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Resumo   
 
 Estudar a gramática de uma língua estrangeira é tendencialmente considerado pelos 
alunos como uma componente aborrecida e desnecessária da aprendizagem. Ainda que parte 
deste sentimento e conceção do ensino de uma língua possa ser justificadamente verdadeiro, a 
realidade escolar atual encontra ainda na instrução gramatical um papel preponderante para a 
eficaz aquisição de uma língua.  
 Tendo a gramática esta posição tão assumidamente influente, como podem os 
professores continuar a ensiná-la, ajudando os alunos a perspetivarem-na com um olhar mais 
entusiasta e interessado para que os seus resultados na avaliação da mesma se tornem mais 
satisfatórios? Existem certamente várias estratégias para motivar e ajudar os jovens na sua 
competência gramatical. Este projeto apresenta apenas uma: o jogo. Esta ferramenta tão 
frequentemente ignorada por professores que temem o diferente e a novidade, pode na verdade 
tornar-se o melhor amigo no combate à fadiga e desmotivação por vezes inerentes a uma aula 
de gramática tradicional. Nesta atividade lúdica, o jogador está ativo e empenhado, centro da 
sua aprendizagem e que põe à prova as suas capacidades para conseguir a vitória. Através desta 
divertida viagem, os participantes enfrentam muitas vezes medos e objeções, aprendendo a 
conhecer e gostar da, até então, temida gramática. No fim, esta já não parece tão difícil afinal. 
Assim, será o jogo uma ferramenta educacional relevante e suficientemente motivadora para 
ajudar os alunos de língua estrangeira a compreender e utilizar mais corretamente determinados 
conteúdos gramaticais? 
 Implementada numa turma de Inglês e numa outra de Francês, esta investigação-ação 
procura efetivamente evidenciar o modo como o jogo na prática da gramática pode contribuir 
para um melhor domínio de determinados conteúdos gramaticais por parte dos alunos. Este 
domínio não seria certamente possível sem motivação dos mesmos e por isso, foi a pensar nesta 
última que concebi os materiais e procurei saber a opinião dos jogadores face à estratégia 
utilizada. 
 Apesar do reduzido tempo de ação, acredito que os resultados obtidos neste projeto são 
positivos e clarificadores do sucesso deste recurso lúdico.  
 
 








  The study of grammar in a foreign language is quite usually taken by students as a boring 
and unnecessary part of the learning process. Even though there is some truth in this feeling 
and perspective, our current school model still finds in grammar a central role for the effective 
acquisition of a language.  
 Being grammar as influential as it is in our teaching curriculum, how can teachers impart 
it but still helping learners to perceive grammar learning as a helpful, enthusiastic and fun 
experience, so that their results regarding this competence can be improved?  
There are certainly various methods in order to engage and help learners in their 
grammatical proficiency. Still, this project only focus on one: games. This tool, which is so 
frequently ignored by teachers who fear the new and the different, can actually and easily 
become their best friend when it comes to overcome the tiredness, boredom and demotivation 
of a traditional grammar lesson. In this playful activity, the gamer is an active and engaged 
learner, the centre of his/ her learning process and who challenges his/ her skills in order to win. 
Through this funny travel, the participants often face their fears and objections and learn to like 
and know the so feared grammar. In the end, it doesn’t look so bad after all. With this being 
said, can games be a relevant and motivational tool to help foreign language learners in 
understanding and correctly using certain grammatical items?   
In fact, this action research project, which was implemented in an English and French 
classes, aims to highlight the way in which the game as a practice to grammar, can support 
learners in having a better proficiency of specific grammatical items. This proficiency could 
not be achieved without students’ motivation. So, it was bearing this in mind that I created the 
necessary materials and tried to understand the students’ perspective in regard to the strategy 
used. 
 Despite the reduced amount of time in which this project was conducted, I believe that 
the obtained results are positive and a proof of the success of such a resource.  
 








 Etudier la grammaire d’une langue étrangère est traditionnellement perçu par les élèves 
comme une partie ennuyeuse et peu utile de l’apprentissage. Bien qu’une part de ce sentiment 
et perspective de l’enseignement d’une langue puisse être tenue comme vraie, la réalité scolaire 
contemporaine trouve encore dans l’instruction grammaticale un rôle essentiel dans la correcte 
acquisition de la langue. 
 Etant donné que la grammaire est si puissante, comment peuvent les enseignants de 
langue poursuivre leur transmission grammaticale et, en même temps, aider les apprenants à 
être plus enthousiastes et intéressés dans cet apprentissage pour que, comme conséquence, ils 
améliorent leurs résultats dans ce domaine? 
 Il y a certainement une grande variété de stratégies possibles pour motiver et aider les 
élèves dans leur maîtrise grammaticale. Cependant, dans ce projet, on n’analyse qu’une : le jeu. 
Cet instrument maintes fois ignoré par des enseignants qui craignent ce qui est différent et 
nouveau, peu, en effet, devenir le meilleur ami contre la fatigue, la monotonie et démotivation 
des apprenants, si caractéristiques d’une leçon traditionnelle de grammaire. Dans cette activité 
ludique, le joueur est un participant actif et engagé, centre de son apprentissage et qui teste ses 
capacités pour gagner. A travers cet amusant voyage, les participants font face à des peurs et 
objections et apprennent à connaître et aimer ce qui était jusqu’ici une grammaire redoutée. 
Ainsi, le jeu, peut-il être un instrument éducatif pertinent et motivationnel pour aider les 
apprenants d’une langue étrangère à mieux comprendre et utiliser certains contenus 
grammaticaux ?  
 Mise en œuvre dans une classe d’Anglais et une autre de Français, cette recherche-action 
a, en effet, pour but de démontrer la façon dont le jeu comme pratique et consolidation 
grammaticale peu contribuer à une meilleure maîtrise grammaticale de la part des apprenants. 
Cette maîtrise ne serait, néanmoins, possible sans leur motivation et c’est en y réfléchissant que 
j’ai créé les matériaux et j’ai essayé de savoir l’opinion des joueurs face à la stratégie utilisée.  
 Malgré le temps réduit d’intervention, je crois que les résultats obtenus dans ce projet 
sont positifs et montrent bien le succès de ce type de stratégie ludique.  
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 O lugar do jogo no ensino tem sofrido alterações nas últimas décadas e a sua pertinência 
educacional é cada vez mais evidente. No entanto, este ainda é muitas vezes perspetivado como 
um instrumento alheio à escola e contrário à disciplina e rigor normalmente exigidos no 
processo de aprendizagem. Este projeto de investigação-ação procura desmistificar e 
contradizer este e outros argumentos, apresentando razões e evidências da importância e 
benefício da utilização do lúdico na educação, nomeadamente no que às línguas estrangeiras e 
sua componente gramatical diz respeito.  
 Tendo verificado uma generalizada desmotivação e dificuldade dos alunos de Inglês e 
Francês na compreensão e aplicação de conteúdos gramaticais, propus-me encontrar uma 
estratégia que me ajudasse a motivar ambas as turmas para a aprendizagem e prática gramatical 
e, consequentemente, ajudá-las a melhorar o seu desempenho desta competência linguística. 
Por acreditar no potencial do jogo para fins pedagógicos, por este ser um instrumento atrativo 
e familiar para os jovens, decidi adotá-lo como um meio de resolução (ainda que parcial) do 
problema encontrado. 
Assim, este relatório de estágio é o produto de um processo de investigação-ação 
realizado ao longo do ano letivo 2013-2014 com duas turmas de 7º ano de Inglês e Francês da 
Escola Básica Júlio Saul Dias. Neste relatório estão expostos os resultados obtidos após a 
utilização de diferentes jogos para a prática e consolidação gramatical num conjunto de aulas 
lecionadas. 
Para tal, o primeiro capítulo serve para contextualizar o projeto, traçando-se um perfil 
do meio escolar e das turmas neste envolvidas. 
 No segundo capítulo é delimitado o plano de investigação, no qual se apresenta a área 
de intervenção e o tema escolhido, bem como os instrumentos de recolha de dados utilizados.  
 Posterior a este, encontra-se um breve enquadramento teórico relativo ao tema, onde 
estão evidenciadas as principais vantagens do uso do jogo na sala de aula.  
De seguida, o capítulo quatro incluí a aplicação prática do projeto, dividida em 
diferentes ciclos de intervenção em Inglês e Francês. Aqui são exibidas as atividades realizadas 
e os resultados alcançados.  
Por fim é feita uma conclusão, onde se reflete sobre o trabalho realizado, as conclusões 
obtidas e algumas limitações do mesmo. Para além disso, expõem-se possíveis sugestões de 





Capítulo 1: O contexto da investigação-ação 
 
1. 1. Contexto Escolar 
 
A presente investigação-ação decorreu, no ano letivo de 2013/ 2014, na Escola Básica 
Julio Saul Dias, na cidade de Vila do Conde. 
Este estabelecimento de ensino pertence ao Agrupamento de Escolas D. Afonso 
Sanches, que integra nove escolas básicas, um jardim-de-infância e uma escola secundária, sede 
do agrupamento.  
 A escola Básica Julio Saúl Dias conta com cerca de 91 professores e 750 alunos, na sua 
maioria provenientes de um contexto socioeconómico pobre e, consequentemente, 
beneficiantes de apoio dos Serviços de Ação Social.  
  Esta instituição está erigida unicamente em dois edifícios - o edifício principal, 
onde se localizam as salas dos alunos, a biblioteca e ludoteca, a sala de apoio ao estudo, o bar 
dos alunos e a cantina; e um segundo edifício, do qual só faz parte o ginásio. No que respeita 
às condições de apresentação dos edifícios, é visível a necessidade de remodelação dos mesmos, 
uma vez que, sobretudo no Inverno, o aquecimento existente nas salas de aula não é suficiente 
e a cobertura das mesmas apresenta-se muito degradada. Estas condições são muitas vezes o 
fator principal de impedimento ao procedimento normal das aulas.  
 Sendo esta uma escola Básica EB 2,3, em termos de oferta curricular a mesma dispõe 
assim de 2º e 3º Ciclos de Ensino Regular, mas inclui também o Programa de integração, 
educação e formação (PIEF), «Curso Vocacional», aulas de Português para Estrangeiros 
(devido ao número elevado de alunos de proveniência chinesa a frequentar esta escola) e aulas 
para alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE).  
 Numa tentativa de, não só promover o sucesso escolar dos alunos, mas também 
proporcionar aos mesmos diferentes oportunidades educativas, a escola elaborou um Projeto 
Educativo e organiza todos os anos um «Plano Anual de Atividades», no qual se inserem 
diferentes iniciativas e projetos a desenvolver com e pelos alunos. Para além disso, os jovens 
que frequentam esta escola beneficiam ainda da possibilidade de participar num vasto número 









1.2. Contexto das turmas 
 
No início deste ano de estágio, foi-nos dada a possibilidade de selecionar, dentro do 
horário das nossas orientadoras, as turmas que gostaríamos de observar e nas quais poderíamos 
implementar o nosso projeto. Assim, passamos a assistir a aulas de turmas de 7º e 9º anos, em 
Inglês e em Francês. Após algumas semanas de observação, identificado o problema e apurado 
o tema para esta investigação-ação, selecionei, para a implementação do meu projeto, duas 
turmas de 7º ano, o 7ºC e 7ºE (para Francês e Inglês, respetivamente). Para a minha decisão 
tive sobretudo em consideração o nível e idade dos alunos, bem como as dificuldades de 
aprendizagem reconhecidas em ambos os grupos.  
 
1.2.1. A turma de Inglês 
 
A turma de Inglês é constituída por vinte alunos, catorze do sexo masculino e seis do 
sexo feminino. Uma das alunas do grupo frequenta um Currículo Específico Individual, não 
acompanhando por isso as aulas com os restantes colegas. A maioria dos alunos tem idades 
entre os 11 e 12 anos.  
Oriundos maioritariamente de um contexto socioeconómico considerado médio, os 
alunos do 7ºE apresentam um nível razoável de conhecimentos, não obstante uma parte dos 
mesmos declarar dificuldades na aprendizagem, falta de concentração nas aulas e reduzida 
capacidade para realizar rápida e eficazmente as tarefas pedidas. Apresentam, além disso, um 
baixo domínio de vocabulário essencial e a sua autonomia é tendencialmente diminuída. 
Embora se tenha verificado um aperfeiçoamento significativo dos resultados da turma na 
transição do primeiro para o segundo período, cinco alunos (ou seja, cerca de 20%) mantiveram 
um plano de acompanhamento pedagógico, reflexo de um atraso significativo na sua 
aprendizagem.  
Por outro lado, embora evidenciem alguma falta de maturidade, característica da sua 
idade, os jovens desta turma são respeitadores, cumpridores e coadjuvantes com o professor e 
colegas.  
No que ao Inglês diz respeito, desde cedo foi possível identificar um evidente grau de 
dificuldade na classe, aliado a uma generalizada falta de motivação para a aprendizagem desta 
língua estrangeira. Entre o primeiro e segundo período escolar, 25% dos alunos obtiveram 
negativa à disciplina, sendo o nível médio de aprendizagem da turma, o correspondente ao nível 





ultrapassado por História e Matemática (no primeiro período) e Ciências (no segundo período). 
Estes dados enfatizam em parte a necessidade de utilizar novas estratégias para motivar os 
alunos, ainda que se tenha verificado a permanente dificuldade de alguns em acompanhar os 
conteúdos lecionados.  
Este foi um grupo que se apresentou sempre colaborador e motivado nas aulas por mim 
lecionadas e que, apesar de para alguns dos alunos não ser por vezes fácil responder 
corretamente, indicaram estar dispostos a tentar, participando voluntariamente e com empenho.  
 
1.2.2. A turma de Francês 
 
 A turma de Francês é formada por vinte e quatro elementos, distribuídos 
equitativamente entre o sexo masculino e feminino. Com idades compreendidas entre os 12 e 
14 anos, a sua idade média é 12 anos. Em Fevereiro, o grupo passou a contar apenas com vinte 
e três alunos dado que um deles abandonou a escola por motivos de deslocação de habitação 
para Inglaterra, deixando assim de estar institucionalizado e passando a viver com a sua 
encarregada de educação.  
 Provenientes de um contexto socioeconómico pobre, mais de 50% dos membros desta 
turma são auxiliados pelos Serviços de Ação Social e em cerca de trinta porcento dos agregados 
familiares, pelo menos um dos pais encontra-se em situação de desemprego. Para além deste 
contexto, uma parte dos alunos carece igualmente de uma vida estável ou mesmo venturosa 
Problemas sociais como a toxicodependência dos pais e a ausência destes são infelizmente 
comuns. Assim percebe-se facilmente o contexto tão particular e humilde em que se insere este 
projeto e compreender-se-á de igual modo as dificuldades de aprendizagem apresentadas por 
estes alunos a que me refiro seguidamente.  
 Numa avaliação coletiva, esta turma evidencia claros sinais de dificuldades de 
aprendizagem, nomeadamente no que à concentração e empenho nas atividades diz respeito, 
sendo o aproveitamento da referida considerado pouco satisfatório e o seu comportamento 
irregular. Entre a avaliação final do primeiro e segundo período escolar, o grupo apresentou 
uma evolução negativa dos seus resultados, sendo que 11 alunos (45%) tem um plano de 
acompanhamento pedagógico, devido ao número de negativas apresentadas. As disciplinas 
onde se verifica um maior número de resultados negativos são Português, Matemática, História, 
Físico-química, Geografia e Inglês. A Francês existem 3 negativas, o que aparentemente pode 





já uma certa dificuldade por parte dos alunos em acompanhar os conteúdos e por isso, além das 
negativas, alguns deles evidenciam resultados positivos pouco acima dos 50%.  
 Nas aulas de Francês observadas (e lecionadas), os discentes mostram-se geralmente 
motivados para a aprendizagem de uma nova língua estrangeira. Contudo, estes são 
maioritariamente conversadores e morosos na realização das atividades.  
 Ao longo do ano letivo, a turma foi apresentando sinais de fadiga e desmotivação 
perante a aprendizagem e, consequentemente, dificuldade em prosperar nos seus resultados. 
Todavia, estes são alunos humildes e que se apresentaram sempre adeptos de novas estratégias, 






























Capítulo 2: Projeto de investigação-ação  
 
2.1. Observação das turmas e identificação da área de intervenção 
 
A primeira fase dum projeto de investigação-ação é, necessariamente, a observação. 
Para ser possível trabalhar com os alunos, implementando estratégias que os pudessem ajudar 
a ter sucesso e/ ou ultrapassar dificuldades de aprendizagem numa determinadas área, foi 
impreterível observá-los, recolhendo informação sobre os seus estilos de aprendizagem e as 
suas maiores dificuldades perante a língua estrangeira em questão (o Inglês ou o Francês).  
Assim, desde o início do meu estágio procurei observar e registar alguns aspetos 
importantes como o comportamento e atitude dos alunos na sala de aula, dificuldades de língua 
evidenciadas, estratégias utilizadas pelas minhas orientadoras como forma de responder a estas 
dificuldades e, finalmente, se a motivação e participação dos alunos eram voluntárias ou 
imperiosas. Através de um caderno e de grelhas de observação, fui apontando erros detetados a 
partir da participação dos alunos, bem como as suas dúvidas e hesitações. Conjuntamente a 
estes dados, analisei os dois testes realizados por ambas as turmas durante o primeiro período 
escolar.   
A partir destes elementos, foi possível identificar quais as principais áreas problemáticas 
das duas turmas e, concludentemente, delimitar uma área comum que pudesse ser alvo de 
intervenção. Assim, pude concluir que, entre as diferentes competências avaliadas numa língua 
estrangeira, a compreensão e o domínio gramatical eram os que apresentavam maiores 
obstáculos. 
 Por um lado, em Inglês, durante as aulas, e sendo os conteúdos gramaticais uma parte 
muito importante e maioritariamente presente no ensino do Inglês, os alunos erravam estruturas 
gramaticais que à partida seriam apenas conteúdos de revisão no 7º ano, uma vez que deveriam 
ter sido estudadas em anos anteriores. Por outro lado, também a aprendizagem de novos 
conteúdos gramaticais parecia causar complexidade para a maioria.  
 Em Francês, e sendo esta no 7º ano uma língua estrangeira de iniciação, não foi possível 
verificar de imediato problemas ao nível gramatical, ainda que estes se evidenciassem em 
menor escala durante as aulas observadas. Foi sobretudo através da análise dos testes de 
avaliação que se pode então concluir que o insucesso dos alunos em aplicar corretamente os 
conteúdos gramaticais aprendidos seria uma consequência da dificuldade sentida na 





 Os gráficos que se seguem apresentam as médias de resultados obtidos em Inglês e 




















































































Em primeiro lugar, observando apenas os gráficos 1 e 2, supra apresentados referentes 
aos testes de Inglês, podemos ser encaminhados para uma conclusão (errada) de que os 
resultados gramaticais sofreram uma evolução positiva do primeiro para o segundo teste, uma 
vez que a percentagem dos mesmos se altera de 51% para 59%. Podemos ainda aferir que no 
primeiro teste a gramática não foi a área mais problemática, atendendo ao valor negativo da 
compreensão oral e escrita. No entanto, estas são apenas percentagens gerais, alvo de uma 
análise meramente estatística. Ora, ao observar e analisar os dois testes consegui perceber que 
as dificuldades gramaticais se evidenciavam não só nos exercícios de mesmo nome apelidados, 
mas também nos restantes. Ou seja, se um aluno encontra um obstáculo na compreensão e 
retenção de um conteúdo gramatical, esse representará igualmente um limite à sua capacidade 



















































exercício de prática mais livre, como é o caso da produção escrita. Assim, a competência 
gramatical do aluno adquire uma maior importância no sucesso do mesmo (pelo menos em 
contexto escolar, de ensino/ aprendizagem de uma língua estrangeira). Não é suficiente para ele 
reconhecer o conteúdo gramatical, é conjuntamente necessário que ele seja capaz de o aplicar 
correta e livremente num contexto comunicacional. Estas foram assim as principais áreas de 
intervenção deste projeto.  
Em contrapartida, a evolução entre os dois testes de Francês é declaradamente negativa. 
Embora as percentagens (gráficos 3 e 4) estejam sempre acima dos 50%, o que aliás acontece 
relativamente a todas as competências avaliadas, no primeiro teste a percentagem média do 
exercício referente à avaliação da matéria gramatical foi 90% e no segundo teste esta 
percentagem desceu para 66%. Este resultado poderia ser justificado pela quantidade de 
exercícios de caráter gramátical presentes no primeiro e no segundo teste, que altera 
expressivamente de um para sete. Esta constatação leva-me ainda a tecer uma terceira 
conclusão: a de que tanto em inglês como em francês (neste último caso apenas no segundo 
teste), os exercícios de tipologia gramatical estão em maior número que os restantes exercícios. 
Assim, comprovada a colossal importância que é atribuída ao domínio da gramática para 
o sucesso na aprendizagem das duas línguas estrangeiras, se percebe a necessidade ainda maior 
de intervir nesta área temática, numa tentativa de encontrar estratégias para reforçar e melhorar 
a aprendizagem efetiva da mesma.  
 
 
2.2. Delimitação da investigação 
 
Uma vez identificada a área problemática a ser trabalhada – compreensão e domínio de 
conteúdos gramaticais - foi necessário delimitar que estratégia utilizar para ajudar os alunos a 
superar algumas das suas dificuldades face a determinadas estruturas gramaticais.  
Em primeiro lugar, para que a pergunta de partida deste projeto fosse exequível (Quivy, 
1992: 35), foi impreterível avaliar os fatores condicionantes desta investigação. Neste sentido, 
foram identificados como possíveis limites à pesquisa o reduzido número de aulas que eu 
poderia lecionar, a curta duração de cada aula (50minutos), o programa curricular do ano letivo 
em questão e os diferentes conteúdos gramaticais que poderiam ser lecionados. Relativamente 
a este último, uma outra decisão teria de ser tomada: deveria eu rever conteúdos gramaticais já 
lecionados ou introduzir novos conteúdos? Considerando as dificuldades encontradas e o facto 





é exposto, identifica, compreende e usa um determinado conteúdo linguístico (Scrivener, 2005: 
253), eu decidi que nas aulas onde aplicaria a minha investigação, o conteúdo gramatical a 
lecionar seria novo para os alunos. Todavia, estou inteiramente consciente dos limites desta 
investigação pelos motivos supra identificados.  
Compreendido o contexto de trabalho e acreditando nas potencialidades dos jogos para 
a aprendizagem, delimitei como estratégia da minha investigação-ação a utilização do jogo 
como prática e reforço à aquisição de novos itens gramaticais.   
A decisão tomada prendeu-se acima de tudo com o contexto de turmas nas quais seria 
aplicado o projeto. A razão primária para escolher o jogo foi o facto de perceber que, apesar de 
empenhados, os alunos com que me deparava realizavam as tarefas de sala de aula de uma 
forma maioritariamente desmotivada. Eu gostaria que, pelo menos nas minhas aulas, aqueles 
alunos estivessem interessados a fazer as atividades, mesmo que isso não seja sempre possível. 
Por este motivo, logo nas minhas aulas 0 decidi utilizar um jogo para perceber qual a reação 
dos alunos a uma atividade, à partida, diferente. A participação geral das turmas foi muito 
positiva e os alunos pareciam efetivamente motivados. Então, este foi o primeiro passo para a 
minha decisão. 
O segundo motivo que me levou a escolher o jogo como estratégia de implementação 
deste projeto foi a forma como a gramática é normalmente lecionada e concebida por alunos e 
professores.  
Se recuarmos umas décadas, o principal objetivo do ensino de uma língua era conduzir 
o aluno a dominar a gramática (Nunan, 2003: 155). Há trinta anos atrás prevalecia o método 
audiolingual, influenciado pelo behaviourismo e estruturalismo, no qual se acreditava que 
aprender significava adquirir hábitos ou estruturas. Para isso, o instrutor fornecia um modelo e 
a turma deveria repeti-lo e memorizá-lo. Apesar da evolução que se tem sentido ao longo dos 
tempos, este método é ainda muito influenciador das práticas de ensino de gramática atuais. 
(Nunan, 2003: 155). Conjuntamente a este, a abordagem comunicativa da linguagem, apesar de 
privilegiar a comunicação, perspetivava ainda inicialmente a gramática como a componente 
principal da aprendizagem. Este método originou assim o reaparecimento das regras 
gramaticais nos manuais escolares e nas salas de aula (ainda que com um objetivo 
comunicativo). (Thornbury, 1999: 22) Consequentemente, pela influência atual destes e outros 
métodos anteriores, aprender gramática é ainda muitas vezes considerado pelos alunos como 
algo «aborrecido», demasiado metódico, que implica saber regras para a partir delas realizar 
«exercícios de gramática» (que se limitam em grande escala a exercícios de completar espaços/ 





método dedutivo, no qual o professor é normalmente o centro da aula, o transmissor de um 
conjunto de explicações de regras às quais se segue um conjunto de exercícios que os alunos 
devem realizar por forma a conseguirem dominar esse tópico gramatical (Nunan, 2003: 158). 
Atualmente, tem-se verificado uma inversão neste processo, substituindo-o pelo método 
indutivo, no qual o aluno passa a ser o centro da sua aprendizagem e através de uma descoberta 
guiada ele consegue perceber, não só a forma, mas também o uso do item gramatical, sendo 
portanto capaz de o aplicar posteriormente num contexto comunicativo. Por outro lado, uma 
vez que hoje se sabe que os alunos têm estilos de aprendizagem diferentes, considera-se que a 
estratégia mais eficaz será combinar ambos os métodos para assim alcançar o sucesso de um 
maior número de elementos da turma (Nunan, 2003: 158).  
Tendo em consideração estes e outros elementos, e percebendo que o ensino/ 
aprendizagem, nomeadamente de uma língua estrangeira, está em constante mutação, decidi 
que esta seria a altura ideal para utilizar o jogo como suporte para as minhas aulas de gramática 
e fazer desta a estratégia central da minha investigação. Afinal, embora haja já vários artigos 
sobre a utilização do jogo na sala de aula, este tem causado medo e reticência a muitos 
professores (Silva, 2008: 23), tendo apenas mais recentemente começado a tornar-se um 
elemento mais visivelmente concebido como uma possibilidade no aumento da motivação e 
empenho dos alunos. Uma prova manifesta desta minha afirmação são os novos manuais que 
serão utilizados no ano letivo 2014/2015. Na apresentação de manuais de Inglês e Francês da 
Porto Editora em Abril de 2014, todos os autores referiram como elemento inovador dos seus 
materiais a incorporação de jogos. Na apresentação do manual de 8º ano «New Wave 
Revolution», e referindo-se particularmente aos dois jogos que acompanham o manual, Neil 
Mason afirmou «Motivation is the key. One of the things we are worried about is behaviour 
and another word directly related to behaviour is motivation. We want to increase motivation 
through different resources» N. Mason1. Este foi um dos argumentos apresentados pelo autor 
para justificar a inclusão dos dois jogos nos novos materiais de 8º ano e o mesmo argumento 
auxilia a minha decisão de escolher este instrumento como base deste projeto. Assim, procurei 
através desta estratégia motivar os alunos, mantendo-os mais concentrados e empenhados na 
aprendizagem de conteúdos gramaticais que, de outra forma, poderiam ser encarados por eles 
como uma das áreas mais difíceis e «aborrecidas» da aprendizagem destas línguas estrangeiras. 
Adicionalmente, percebendo que nas duas turmas onde foi aplicado este projeto existiam alunos 
com diferentes estilos de aprendizagem, o jogo foi uma mais-valia e uma nova marca do meu 
                                                          
1 Cita-se aqui as palavras proferidas pelo autor referido na apresentação do novo manual de 8º ano de Inglês, 





ensino, que permitiu alcançar um maior número de alunos devido às múltiplas propriedades que 
o caracterizam e envolvem.  
Dada a importância já referida da gramática na aprendizagem de uma língua estrangeira, 
bem como o obstáculo que ela representa para a maioria dos alunos, acredito que esta deve 
realmente ser bastante reforçada e trabalhada a partir de diferentes recursos, assinaladamente o 
jogo. No fundo, a prática é uma das partes mais importantes na aprendizagem gramatical, uma 
vez que «the real learning experience is when learners try to use the language themselves» 
(Scrivener, 2005: 255). O jogo é uma atividade perfeitamente moldável a este objetivo. Através 
da criação de um jogo totalmente adaptado às circunstâncias particulares do nosso meio de 
ensino, às necessidades dos nossos alunos e tendo em conta o tópico a estudar, conseguimos 
proporcionar aos alunos uma atividade de prática e de produção natural, familiar mas também 
restrita, no sentido em que pode ser limitada apenas ao que é preciso que seja trabalhado 
(Scrivener, 2005: 255).  
 Neste sentido, e sendo a gramática uma das áreas mais focadas ainda hoje no ensino de 
uma língua estrangeira, procurei aliar o tradicional, ensino da gramática, ao inovador, o jogo; o 
normalmente difícil ao tendencialmente divertido, criando um ambiente autêntico e propício a 
uma melhor prática gramatical, na qual os participantes são o centro da sua aprendizagem e 
fazem-no, felizmente, de forma voluntária. Para isso, formulei como hipóteses a possibilidade 
do jogo (e o seu teor competitivo) poder motivar os alunos e conduzi-los a uma prática 
voluntária e consistente dos conteúdos gramaticais lecionados e a de que este poderia resultar 
de forma idêntica em disciplinas diferentes, com alunos de idades semelhantes mas com níveis 
de língua distintos. Uma terceira hipótese foi a de que através desta atividade lúdica os alunos 
conseguiriam compreender melhor o item gramatical abordado e a partir daí estariam mais 
habilitados a aplicá-lo corretamente em diferentes situações comunicativas ou de avaliação das 
suas competências.  
Logo, o objetivo deste projeto seria investigar se o jogo poderia ou não ser um elemento 
de ajuda na compreensão e utilização de determinados conteúdos gramaticais, tendo em conta 
as hipóteses formuladas.  
Em conclusão, através destas considerações e tendo já aplicado esta estratégia nas 
minhas aulas 0 e comprovado o sucesso da mesma, formulei a seguinte pergunta de partida para 
esta investigação-ação: «Será que os jogos competitivos podem motivar os alunos, ajudando-
os a compreender melhor e usar corretamente determinadas estruturas gramaticais na 








2.3. Instrumentos de recolha de dados 
 
No sentido de comprovar o sucesso ou insucesso das minhas estratégias, foi primordial 
a escolha e utilização de diferentes instrumentos de recolha dos dados.  
Por conseguinte, determinei três meios centrais de análise, que utilizei em diferentes 
momentos da investigação: A grelha de observação, a tarefa final e o questionário.  
 
 
2.3.1. A grelha de observação 
 
Com vista à análise do desempenho dos alunos durante a realização de cada jogo, 
concebi um modelo de grelha de observação a ser preenchido pelos meus colegas estagiários 
nas aulas onde era utilizado o jogo, no primeiro e segundo ciclo da investigação. Refiro-me a 
um «modelo» pois efetivamente este foi o mesmo em todas as aulas lecionadas com o jogo. 
Porém, os critérios a observar modificaram-se entre as aulas, de acordo com o tópico gramatical 
a ser avaliado no momento da observação.  
Fundamentalmente, as grelhas continham três parâmetros principais: 1. A correta 
identificação do item gramatical em questão, 2. A sua correta utilização e 3. O erro encontrado, 
nos casos em que os alunos erravam na utilização do item gramatical apresentado. Pretendia-se 
assim avaliar a sua capacidade em compreender e aplicar corretamente a matéria recentemente 
aprendida. Para além disso, era igualmente importante perceber a tipologia de erros para 




2.3.2. A tarefa final 
 
 Se por um lado a grelha de observação se revelou uma forma fidedigna de avaliar o 
sucesso ou insucesso dos alunos durante o jogo, esta tornava-se ainda insuficiente na avaliação 
da capacidade dos mesmos de aplicarem o conteúdo gramatical de forma efetiva após a 





 Desta forma, tornou-se essencial criar um exercício de produção a que chamei de «tarefa 
final», na qual os alunos seriam conduzidos a aplicar a nova matéria praticada ludicamente.  
 Num primeiro ciclo da investigação, esta «tarefa final» consistiu essencialmente numa 
composição, mais ou menos guiada, onde os alunos teriam oportunidade de utilizar o item 
gramatical num contexto comunicativo específico. Por vezes tornou-se impreterível orientar e 
restringir mais a produção dado o nível de proficiência das turmas e também como forma de 
garantir que eles utilizariam exatamente os conteúdos presentes no jogo.  
  
 
2.3.3. O questionário 
 
Pretendendo não só averiguar a proficiência dos alunos na área gramatical estudada 
através do jogo, mas também indagar sobre a sua opinião relativamente à utilização do mesmo, 
decidi ainda aplicar, no fim de cada ciclo um inquérito por questionário.  
 O inquérito por questionário «consiste em colocar a um conjunto de inquiridos, 
geralmente representativo de uma população, uma série de perguntas relativas (…) às suas 
opiniões, (…) às suas expectativas, ao seu nível de conhecimentos ou de consciência de um 
acontecimento ou problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse aos 
investigadores» (Quivy, 1992: 190). Neste contexto, os questionários realizados tinham como 
objetivo indagar sobre a opinião dos alunos das duas turmas relativa aos jogos que foram 
utilizados, procurando apurar se estes se sentiam ou não estimulados pelos mesmos e se os 
consideravam uma forma mais enriquecedora para a sua aprendizagem gramatical. Na verdade, 
a escolha do jogo deveu-se em muito a uma tentativa de estimular os alunos para, 
consequentemente, ajudá-los a estar mais empenhados na realização de atividades relativas à 
aprendizagem gramatical. Por isso, tornou-se importante para o meu estudo a realização deste 
questionário.  
No que diz respeito ao formato das questões, foram incluídas várias opções: resposta 
não estruturada, por escala, ordenada, por categorias e por listagem. (Tuckman, 2000: 311-319).  
Em virtude da diferença de conteúdos e metodologias entre as aulas de Inglês e de 
Francês, os questionários aplicados foram estruturalmente idênticos embora tenham diferido no 
conteúdo de determinadas perguntas. No primeiro ciclo, esta diferença foi sobretudo visível no 
maior número de questões presentes no questionário de Inglês (ver anexo 7) devido ao facto de 
se ter realizado nesta disciplina dois jogos (enquanto em Francês apenas se realizou um). Assim, 













Por outro lado, ainda no primeiro ciclo e pretendendo eu averiguar as expectativas dos 
alunos face à possível realização de um futuro jogo (que corresponderia ao segundo ciclo desta 
investigação), acrescentei duas perguntas finais comuns aos questionários das duas línguas. Eis 
o exemplo destas perguntas presentes no inquérito por questionário: 
 
 




 De acordo com as respostas dos alunos a estas questões foi possível adotar novas 
estratégias nas atividades lúdicas do segundo ciclo da investigação que iriam ao encontro das 
expectativas e preferências dos interrogados.  
 Portanto, os questionários aplicados no fim do primeiro ciclo visaram sobretudo um 
aperfeiçoamento e um alargamento de recursos e estratégias para os jogos a aplicar no segundo 
ciclo.  
 Por sua vez, os questionários do segundo ciclo serviram de apuramento geral e final da 
opinião dos alunos face à nova forma (os jogos) de aprender e praticar gramática, utilizada ao 
longo do ano letivo.  
 Em ambos os questionários foi necessária a utilização de uma linguagem simples, 
adequada à idade dos jovens interrogados.  
Figura 1: Exemplo de um item de resposta não-estruturada 






Capítulo 3: Enquadramento teórico 
  
3.1. O jogo na sala de aula 
3.1.1. O que é o jogo? Qual a relação entre jogo e educação? 
 
 Se procurarmos a definição de «jogo» no Dicionário Universal de Língua Portuguesa 
(2000: 870), as palavras que se destacam são certamente «brinquedo; divertimento; exercício 
ou passatempo recreativo sujeito a certas regras ou combinações; (…) espetáculo desportivo; 
as peças ou cartas de jogar que se distribuem a cada jogador; (…); conjunto de regras do jogo». 
A definição pode não ser vasta, mas permite perceber os múltiplos significados que podem ser 
atribuídos a uma mesma palavra e indica-nos, aliás, que «jogo» é não só a atividade em si mas 
também os seus constituintes. Por sua vez, em Inglês, ainda que «game» tenha sobretudo como 
sinónimos palavras relacionadas com o desporto (cf. Oxford Learner’s Thesaurus, 2008: 320 -
321), o Oxford Advanced Learner’s Dictionary (2005: 637) indica-nos três definições possíveis 
para «game»: «1. an activity or a sport with rules in which people or teams compete against 
each other; 2. an occasion of playing a game; 3. the way in which sb plays a game». 
Encontramos nestas três definições uma pluralidade de significados. Contudo, gostaria de me 
atardar um pouco mais nas definições (mais extensas) proporcionadas pelo dicionário francês, 
Le Nouveau Petit Robert de la langue française (2010: 1389-90), onde se pode ler:  
«1. Action de jouer, de s’amuser – activité physique ou mentale purement gratuite, qui n’a, dans 
la conscience de la personne qui s’y livre, d’autre but que le plaisir qu’elle procure. – 
amusement, divertissement, récréation ; ludique ; (…) ; chose sans gravité, qui ne tire pas à 
conséquence ou qui n’offre pas grande difficulté». Esta primeira definição é talvez a originária 
do debatido « jogo livre », mencionado mais exaustivamente no capítulo 3.1.4. 
«2. Activité ludique organisée selon des règles. – (milieu XIIe) Cette activité organisée par un 
système de règles définissant un succès et un échec, un gain et une perte ; fig. les conventions 
établies dans une situation donnée ; l’ensemble des règles à respecter. (…)» 
«3. Ce qui sert à jouer. – (fin XIIe) Instruments du jeu.» 
«4. Manière de jouer, de procéder.» 
«5. Fonctionnement. – (1677) Mouvement aisé, régulier d’un objet, d’un organe, d’un 
mécanisme. (…)» 
A partir daqui evidenciam-se semelhanças na forma como as três línguas definem 





definição, na qual se dá origem a outros significados para uma mesma palavra. Também Silva 
(2008: 14 – 19), constatando a dificuldade existente em definir concreta e fielmente «jogo», 
resume-o em quatro regiões metafóricas: o material lúdico (aquilo com que jogamos), as 
estruturas lúdicas (regras), o contexto lúdico (sendo o contexto de sala de aula um contexto 
específico) e a atitude lúdica (o estado de espírito do jogador face ao jogo) - «Sans l’attitude 
ludique, le jeu devient simple exercice» (idem, 2008:18)). Note-se a referência à palavra 
«lúdico» para o que é referente a «jogo».2 Esta aparece aliás diretamente relacionada com jogos 
em todos os três dicionários supra referidos e é também definida como «relativo ao jogo 
enquanto componente do comportamento humano» (Dicionário Universal de Língua 
Portuguesa, 2000: 913). Esta última definição é especialmente pertinente no sentido em que 
não limita, como é habitual, o uso do jogo como algo «natural» apenas para a criança, mas como 
parte intrínseca de qualquer ser humano.  
Como já percebemos, a definição de jogo é mais complexa do que pode parecer 
inicialmente. «Ne pas se rendre compte qu’à travers un même mot chacun peut parler de choses 
différentes est une erreur relativement courante» (Silva, 2008 : 14). É sobretudo por este motivo 
que devemos questionar o seu lugar na educação e a pertinência do seu uso no contexto escolar.  
Em primeiro lugar, desmistifiquemos a diferença entre «jogo livre» e o jogo utilizado 
em contexto educacional (assunto abordado novamente no capítulo 3.1.4.): 
Un divertissement a-t-il sa place dans une classe de langue ? De fait, la définition du jeu 
pédagogique est légèrement différente. Dans la classe, cette récréation n’est pas gratuite. Elle 
vient après la présentation d’un objectif grammatical, lexical ou de communication, un avant-
jeu. Elle s’intercale bien souvent entre cet avant-jeu et l’après-jeu qui peut se traduire de 
multiples façons selon les besoins de l’étudiant ou du groupe-classe (évaluation, 
remédiation,...). Il n’y donc pas de gratuité dans la mise en  place d’une activité ludique. Elle 
doit être pensée dans la séquence pédagogique. (Lavignasse, s.d : 16) 
Portanto, ao falarmos de «jogo» em contexto educacional estamos a particularizar o seu 
conceito e uso. É esta particularização que impede muitas vezes a aceitação do mesmo na 
escola.  
Apesar de, como o leitor poderá constatar de seguida, ter vindo a existir uma evolução 
positiva relativamente à aceitação do uso do lúdico na sala de aula, este é ainda alvo de muitas 
críticas e hesitações. Na literatura existente sobre o mesmo dá-se uma legitimidade acrescida 
do seu uso na infância e no ensino pré-primário mas essa legitimidade parece desaparecer a 
                                                          
2 Embora possa ser defendido que «lúdico» e «jogo» não são exatamente sinónimos, para efeitos deste 
relatório, «lúdico» e seus referentes (como «atividades lúdicas») serão sempre utilizados como equivalentes a 





partir do momento em que se pondera a realização de atividades lúdicas no ensino básico, 
secundário ou até mesmo na idade adulta. Como refere Laurence Le Gallo (2003: 8) o jogo 
aparece apenas posteriormente sobretudo em forma de jogo de simulação/ «Jeu de rôles»3 na 
formação profissional de adultos. Já Silva (2008: 19) afirma: 
«En effet, si l’univers ludique semble offrir une aire d’exploration privilégiée aux 
pédagogues, (…), ce vaste territoire reste encore relativement méconnu, surtout en ce qui 
concerne l’enseignement auprès des adolescents et des adultes, et plus encore en ce qui touche 
les langues étrangères. La notion de jeu est écartelée entre un très faible étayage théorique et un 
éclatement des pratiques et, passé l’enfance, le jeu devient un outil séduisant mais controversé, 
qui peine à trouver son entière légitimité.» (Silva, 2008 : 19) 
A questão resta então : será que os adolescentes não jogam ? E será ainda que as línguas 
estrangeiras (como é referido na citação) não podem ser aprendidas através do jogo? A resposta 
é «não» para ambas. Na verdade, os adolescentes são talvez aqueles que mais tempo passam a 
jogar, ainda que o seu tipo de jogos seja particular:  
«L’élève n’arrête pas de jouer en entrant au collège, seuls les supports de jeu changent : 
jeux vidéo et flippers remplacent les billes et les poupées. On reproche souvent aux élèves d’être 
incapables de soutenir durablement leur attention et d’être d’incorrigibles zappeurs. Pourtant, 
ces mêmes élèves peuvent passer des heures sur une console de jeu sans se lasser !» (Le Gallo, 
2003 : 8) 
A razão do insucesso escolar de alguns elementos pode não estar só relacionada com a 
sua falta de empenho mas dever-se também ao facto de muitos professores insistirem em utilizar 
meios e estratégias demasiado tradicionais. É necessário mudar as mentalidades, (in)formar os 
docentes sobre os benefícios da utilização de determinados jogos na sala de aula e sobre a 
visível necessidade de adaptação e «modernização» dos métodos de ensino para que os 
instrutores consigam atrair o seu «público» que, como se sabe, é de tão difícil sedução. 
Evidentemente, esta mudança pode efetuar-se desde logo através de uma transposição desses 
sedutores jogos de vídeo para as salas de aula, caso estes possam ter utilidade pedagógica. Não 
é verdade que muitos alunos aprendem Inglês (e até mesmo Francês ou Espanhol) nos jogos 
online que os «obrigam» a comunicar com os outros?  
Contudo, poderemos também preferir transmitir uma outra cultura lúdica, utilizando 
jogos mais tradicionais que os discentes podem ou não conhecer mas com os quais também 
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certamente se deliciarão. Acima de tudo, devemos avaliar o que é melhor para os nossos alunos, 
tendo em conta a sua idade, as suas preferências e o contexto didático. 
Parece agora justo afirmar que já não há «desculpas» para não jogar na sala de aula; esta 
atividade pode ser muito útil na aprendizagem. Todavia, analisarei a sua pertinência pedagógica 
no capítulo subsequente e focar-me-ei agora na enunciação de alguns dados literários e 
históricos relativos à relação entre jogo e educação.  
Com a renovação didática manifestada particularmente nos anos 1970, 80 e 90 do século 
XX, renova-se igualmente a noção de jogo na educação. Focando a atenção na didática das 
línguas estrangeiras, nos anos 1970 começa-se a atribuir principal destaque à importância da 
comunicação e da centralização da aprendizagem no aprendiz. É por exemplo nesta altura que 
surgem as primeiras tentativas de fazer do lúdico um instrumento pedagógico na sala de aula 
de FLE. (cf. Silva, 2008: 20) Já nos anos 1980 e 1990, alguns especialistas refletem mais 
pormenorizadamente sobre a criatividade, surgindo assim os jogos de palavras, de cartas, de 
dramatização e atividades de improvisação. Contudo, a reflexão documentada sobre a 
pertinência pedagógica do jogo continua aquém: «le jeu a été instrumentalisé mais non 
problematisé; il ne pouvait donc être véritablement conceptualisé.» (idem, ibidem) 
No século XXI, o jogo como instrumento pedagógico afigura uma alargada existência e 
aceitação no ensino, particularmente na utilização de atividades lúdicas, pois estas são 
facilmente divulgadas pelas novas tecnologias e manuais escolares (idem, ibidem). A 
profissionalização e formação de professores de línguas estrangeiras aumenta, permanecendo 
no entanto de parte o aspeto prático do ensino. Talvez por este motivo, aumenta conjuntamente 
o interesse pelo jogo e pelas novas estratégias que permitem responder às exigências de públicos 
tão variados. (idem, ibidem) Ainda assim, muitos dos professores que se decidem lançar na 
exploração destes novos e estimulantes meios parecem ficar rapidamente desmotivados e 
receosos da utilização lúdica ao perceberem que não são capazes de trabalhar com a mesma. A 
causa principal deste acontecimento é, utilizando a metáfora de Silva (2008: 23), o facto de, por 
falta de formação e informação na área, estes docentes se limitarem a «seguir uma receita» sem 
questionar o «porquê?», «para quem?», «para quê?». (idem, ibidem) De facto, como elucidado 
no capítulo que se segue, o questionamento da pertinência pedagógica do jogo na sala de aula 
deve ser o primeiro passo reflexivo do professor que o pretende usar. Falta por isso a 
profissionalização de didatas nesta área: 
 Il semble essentiel de former les professeurs de langues à une utilisation consciente du 
jeu, car les activités ludiques sont à même de leur permettre de personnaliser davantage leur 





simples passe-temps pour s’intégrer pleinement, avec des objectifs clairs et cohérents, à la 
séquence pédagogique. (idem, ibidem) 
Esta «formação», essencial para que o didata saiba realmente como e quando deve 
utilizar o jogo, passa em grande parte pela «informação», passível de ser transmitida através de 
meios distintos.  
Lembro que falo aqui no contexto específico do ensino das línguas estrangeiras, no qual um 
dos documentos padrão é o Quadro europeu comum de referência para as línguas. Pela sua 
importância, neste deveria ser incluída toda a informação pertinente sobre o papel do jogo na 
sala de aula. Porém, o mesmo é redutoramente referido no documento: «Or, à un moment où 
l’approche communicative paraît avoir définitivement cédé le pas à la perspective actionnelle 
promue par le Conseil de l’Europe, la place consacrée au jeu dans le Cadre européen commun 
de référence reste très marginale.» (Silva, 2008 : 21) Esta referência resume-se ao capítulo 
4.3.4. « Usos lúdicos da língua», onde se alude à tipologia lúdica - jogos sociais da linguagem, 
de palavras, … - e se afirma que «O uso da língua como jogo desempenha frequentemente um 
papel importante na aprendizagem e no desenvolvimento da língua, mas não está apenas 
confinado ao domínio educativo.» (Conselho da Europa, 2001: 88) «Ce trop bref inventaire (…) 
ne rend nullement justice à l’outil ludique.» (Silva, 2008 : 21).  
O substantivo «jogo» e «jogador» e o verbo «jogar» aparecem também algumas vezes, 
como por exemplo na página 30 associado à atividade de «jogar às cartas» como sendo este um 
exemplo de uma «tarefa» e no capítulo 6.1.4.1, na página 194. No entanto, o assunto não é 
desenvolvido.  
Para além disso, é referida a utilização lúdica na página 59: «Num contexto de 
aprendizagem escolar (especialmente ao nível das escolas primárias), podemos imaginar uma 
lista complementar de «tarefas pedagógicas» que incluam aspectos lúdicos da língua.» 
(Conselho da Europa, 2001: 59). Todavia, como nota Silva (2008: 21), mais uma vez também 
neste documento o jogo é maioritariamente associado à infância. Assim, parece só restar afirmar 
que se as atividades lúdicas são marginalizadas no QECR, o são pelo facto de a noção de jogo 
ser ela própria marginal (idem, 2008: 22).  
Portanto, subsiste ainda um longo caminho a percorrer na divulgação, legitimação e 
oficialização deste instrumento como credível, útil e importante em toda a aprendizagem 
escolar (pois na educação primária já o é). Até que esta «oficialização do jogo no ensino» seja 
conseguida, é natural que muitos professores permaneçam hesitantes face ao crédito e eficácia 
do mesmo na sala de aula. Resta-nos a divulgação de casos de sucesso como o de Marc Berthou 





Seguidamente, são divulgadas algumas das razões principais para «dar uma 
oportunidade» ao jogo. 
 
 
3.1.2. Pertinência pedagógica do uso do jogo na sala de aula 
 
 Todos nós jogamos e gostamos de jogar. Não importa qual o jogo nem as razões pelas 
quais o fazemos, mas jogar é para o ser humano um sinónimo de diversão, descontração e 
interação social.  
Sobretudo porque «jogar» também significa «divertir-se», muitas são as críticas e 
hesitações face ao uso do jogo em contexto de sala de aula, contexto este visto como um local 
de aprendizagem implicador de trabalho, responsabilidade e seriedade (o oposto de «diversão»). 
A verdade é que o jogo tem alguma pertinência pedagógica e pode permitir uma aprendizagem 
não tão séria mas mais «engraçada», onde, contudo, a responsabilidade e o trabalho não deixam 
de ter lugar.  
Convido o leitor a conhecer de seguida algumas das múltiplas vantagens da utilização 
desta prática.  
Começando por uma avaliação generalizada dos benefícios do jogo, Silva (2008: 24-25) 
apresenta três categorias: vantagens motoras, afetivas e cognitivas. O desenvolvimento destas 
áreas pode efetuar-se separadamente ou em simultâneo e ocorrer de várias formas.  
«Dans la classe de langue, le jeu favorise un comportement communicatif global, en 
sollicitant le corps, la sensibilité et l’intellect. » (idem, 2008 : 25).  
No que respeita ao domínio afetivo, a autora lembra que o jogo permite o trabalho em 
conjunto e o respeito pelo outro e pelas convenções sociais, para além de que «le jeu est un 
précieux instrument de socialisation et il présente une forte capacité de transmission culturelle» 
(idem, ibidem). Em todo o caso, a afetividade transmitida ao aluno está inteiramente ligada às 
emoções provocadas no jogador, como a excitação, a ansiedade, a adrenalina, ou a confiança 
em si e no outro. Nesta atividade, alunos tendencialmente mais tímidos ou com maiores 
dificuldades de aprendizagem, são por vezes os primeiros a querer participar. Na realização da 
tarefa lúdica, é também estimulada a interação (Talak – Kiryk, 2010: 6), permitindo que os 
alunos comuniquem de uma nova forma e sem preconceitos, aprendendo uns com os outros: 
«Interactivity will remove stereotypes and barriers. Games allow the students to work as a team 
and to work collaboratively towards a common goal. (…) It promotes a symbiotic relationship 





cooperação, o sujeito vê-se na necessidade de escutar o outro: «Entre les joueurs (…) une sorte 
de contrat s’établit. On est obligé dans la situation d’apprentissage, qui est fondée sur la 
coopération, de reconnaître l’existence et l’importance de l’autre. (…) Il devient ainsi essentiel 
d’écouter vraiment les autres. » (Villez, 2006 : 52) 
Em termos cognitivos, o jogo ajuda ao raciocínio, à expressão de ideias, ao pensamento. 
«Games also reinforce learning through many of Gardner’s multiple intelligences.» (Talak-
Kiryc, 2010: 6). A aplicação lúdica pode ser feita de forma variada e pode incluir diferentes 
estratégias e desafios para desenvolver um maior número de capacidades. Tomando como 
exemplo algumas das características dos jogos elaborados para este projeto, ao introduzir 
imagens contribuí para o desenvolvimento da competência visual, enquanto na mímica o aluno 
movimentou-se na sala e por isso aumentou a sua habilidade cinestética.  
Para além dos benefícios evidenciados, existem outros igualmente importantes.  
Conforme mencionado no capítulo 2.2 como justificação da minha escolha neste projeto 
de investigação-ação, a motivação dos alunos possibilitada pelo jogo é, justificadamente, uma 
das primeiras vantagens enunciadas por vários defensores do uso do mesmo na sala de aula. É 
cada vez mais difícil motivar os jovens para a aprendizagem e para que esta motivação seja 
alcançada é indispensável recorrer a diversas estratégias. Por isso, professores como Laurence 
Le Gallo (2006: 21) decidem recorrer à prática lúdica como meio de proporcionar aos discentes 
uma situação de aprendizagem diferente, interessante e motivadora. «Lorsque l’extrême 
diversité de l’univers ludique est exploitée, elle peut aider à briser la monotonie de séances 
toujours semblables et introduire d’utiles repères mnémotechniques. » (Silva, 2008 : 26). 
Assim, espera-se que os alunos participem mais ativamente nas aulas e de forma entusiasta. 
Ainda que este aspeto da motivação possa ser entendido por alguns como um «cliché» do ensino 
e, mais particularmente, da justificação do jogo na sala de aula, a verdade é que esta motivação 
é uma força interior que encoraja o ser humano a agir e empenhar-se para algo, sendo por isso 
o maior fator de sucesso (Harmer, 1998: 3). Os professores devem preocupar-se com a 
motivação dos seus alunos se pretendem a sua dedicação e êxito. Tendencialmente, nós 
gostamos do que sabemos mas para sabermos é preciso empenho e esse está em grande parte 
ligado a algo que nos motiva e nos faz querer mais. A aprendizagem de uma língua estrangeira 
pode ser o melhor ou o pior do percurso escolar de alguém, dependo da forma como esta é 
conduzida pelo docente e perspetivada pelos alunos. Assim, sendo a aprendizagem das línguas 
uma experiência «viva» e com repercussões imediatas no dia-à-dia, devemos tirar desta o 
máximo proveito, transmitindo-a aos alunos, não num método de ensino onde o professor fala 





envolver-se na sua aprendizagem com a língua estrangeira, usando-a para aprender. É por isso 
impreterível criar situações em que o aluno sinta necessidade de utilizar a LE e o jogo fá-lo de 
forma eficaz e autêntica: «it is more like real life.» (Talak-Kiryc, 2010: 5); «jouer fait vivre la 
langue en action et en relation: le jeu est une pratique sociale et constitue en lui-même une 
situation authentique facilement transposable en classe » (Silva, 2008 : 27). Atualmente, há 
também uma grande preocupação com o lugar do aluno e do professor na sala de aula, sendo 
que cada vez mais se torna evidente que o primeiro deve ser o centro da sua aprendizagem e 
por isso, ainda que transmissor de conhecimentos, o professor deve assumir outros papéis como 
facilitador da aprendizagem e abandonar em certa medida a sua tradicional posição de «mestre» 
na sala de aula. No jogo, o aluno, o grupo e/ ou a turma é o centro, uma vez que esta atividade 
«permet de briser la rigidité de la relation pédagogique traditionnelle. Le professeur n’étant plus 
origine, centre et aboutissement des activités, l’initiative et la parole sont rendues aux 
apprenants » (idem, 2008 : 27). Este distanciamento do instrutor é necessário para que o aluno 
possa usufruir totalmente da experiência. Contudo, o docente deve ser facilitador e monitorizar 
a atividade, assegurando-se de que tudo corre pelo melhor. A sua importância durante o jogo 
varia também conforme este é conduzido, se apenas entre os pares/ grupos ou com toda a turma, 
havendo nesta última uma maior necessidade de intervenção para que os alunos não assumam 
todos a palavra em simultâneo e para que cada um tenha a sua vez de jogar.  
Pelo acima exposto, são claras as vantagens do uso do jogo no contexto da sala de aula. 
Todavia, associadas a estas estão também algumas dificuldades ou obstáculos que podemos 
encontrar na sua utilização e que muitas vezes impede alguns professores de tentar enveredar 
pelo caminho lúdico.  
De seguida são apresentados alguns dos problemas que podem existir antes ou durante 
uma aula de jogo mas são também explicadas as possíveis soluções para os mesmos.  
 
 
3.1.3. Desafios da utilização do jogo 
 
Apoiando-me mais uma vez nas exposições de Haydée Silva (2008: 28 – 35), lembro 
algumas das principais razões pelas quais um professor pode hesitar em utilizar o jogo.  
Por um lado podemos considerar que há um certo desnível entre o modo habitual de 
ensinar e as condições nas quais se realiza a atividade lúdica, o que pode ser desconfortante 
para o docente e alunos. Para que esta situação seja evitada deve-se escolher cuidadosamente o 





permitindo à turma a adaptação ao uso do lúdico na sala de aula. É igualmente impreterível 
explicar ao grupo o porquê da utilização daquele jogo e a forma como esse se insere nos 
conteúdos programáticos da disciplina.  
Por outro lado, esta utilização pode também ser vista como contrária à seriedade exigida 
na escola, não respeitante do programa da disciplina ou que é apenas uma «perda de tempo». 
«Le souci des enseignants de respecter le curriculum n’est pourtant pas contradictoire avec le 
recours aux jeux. L’adéquation claire entre jeux et curriculum est en effet une étape essentielle 
si l’on veut favoriser ce type d’apprentissage» (Musset e Thibert, 2009: 9). O importante é ter 
consciência de que o jogo não pode ser a única estratégia a utilizar mas apenas uma atividade 
entre outras, parte integrante de uma sequência pedagógica: «le jeu n’est pas une panacée et 
doit être pleinement intégré à la séquence pédagogique» (Silva, 2008: 29). Se o tempo ocupado 
pelo jogo ainda for um problema, saiba-se que há jogos que embora durem apenas dois ou três 
minutos, são suficientes para mudar radicalmente a atitude do aluno face à aprendizagem (idem, 
ibidem).   
Um outro aspeto que pode preocupar alguns professores é o facto de os alunos por vezes 
recorrerem à língua materna enquanto jogam. No entanto, como explica Silva (2008: 30): «Ce 
qui est généralement interprété comme un mauvais signe, (…), est en fait un indice de 
l’implication des apprenants dans l’activité proposée. » Ora, por vezes os jovens empenham-se 
realmente no jogo e demonstram necessidade de comunicação mas podem não ter os meios 
suficientes para a efetuar na língua estrangeira. É portanto compreensível que o façam na língua 
materna. Além disso, dependendo do objetivo primeiro da tarefa, o emprego da língua 
estrangeira durante todo o processo pode não ser essencial. Se por exemplo se está a testar um 
item gramatical onde apenas são colocadas perguntas de resposta direta, o aluno apenas 
necessita de saber utilizar esse item na LE, não precisando de recorrer a falas complexas na 
língua alvo. Por outro lado, se os alunos estiverem num nível de iniciação à língua estrangeira, 
será difícil exigir aos mesmos uma utilização total da LE e caso o professor o faça, pode até 
dispersar do objetivo fundamental do jogo. É evidente que este objetivo deve ser sempre muito 
bem definido pois todo o processo girará à sua volta. Se o propósito for desenvolver a 
competência oral na LE ou o vocabulário de jogo, torna-se impreterível o recurso à LE e nesse 
caso o instrutor pode incluir este aspeto nas regras, incutindo pequenas penalizações aos 
participantes que não o cumpram.  
Como se sabe, a sala de aula é um lugar onde se encontram pessoas distintas com 
personalidades e estilos de aprendizagem diferentes, normalmente expostas durante os jogos. 





inibidos e não querer participar. Para que isso não aconteça, é essencial diversificar a oferta 
lúdica para que seja possível chegar a um público maior. (Silva, 2008: 31). É também 
fundamental dar liberdade de escolha ao aluno. Este é aliás um dos princípios enumerados por 
vários autores sobre o que é um bom jogo (ver capítulo 3.1.4.):  
«Il est impératif de présenter votre projet et vos intentions; si vous emportez l’adhésion, 
parfait; dans le cas contraire, soyez éthique et efficace en proposant aux élèves réticents 
d’atteindre le même objectif avec une méthode classique ou de jouer le rôle d’observateur 
durant le déroulement du jeu.» (Barthélémy-Ruiz, 2006 : 20)  
Outro dos problemas normalmente suscitados por quem se opõe ao jogo na sala de aula 
é o barulho por este provocado. Este está normal e felizmente associado ao entusiasmo e 
participação dos alunos e é um indício de que a estratégia funciona. Todavia, pode tornar-se 
demasiado e expandir-se às outras salas, perturbando outras turmas (cf. Talak-Kiryk, 2010: 15) 
e por isso deve ser controlado. Esta situação é passível de ser ultrapassada de várias formas: 
indicando aos participantes que devem ter cuidado para não falar alto e atribuir uma pequena 
penalização caso desrespeitem; limitando o tempo em que vários alunos falam ao mesmo tempo 
durante o jogo (dando a palavra a um de cada vez por exemplo); ou fazendo do silêncio uma 
parte do jogo (Silva, 2008: 34). 
Por último, a competição por vezes suscitada neste tipo de exercícios pode ser positiva, 
aumentando a motivação e empenho dos alunos, mas pode ter consequências negativas, levando 
por vezes à «batota» (que pode contudo ser igualmente positiva – cf. Silva, 2008: 79) ou a 
conflitos entre eles. Devemos procurar estratégias de combate ao negativismo gerado pela 
competição, chamando à atenção e lembrando-lhes que isso os impedirá de usufruírem 
plenamente da atividade, penalizando-os se necessário e, acima de tudo, evitar que o enfoque 
principal do jogo seja o ganho e consequente prémio (Talak-Kiryk, 2010: 16). É certo que a 
competição faz parte do nosso mundo, das nossas relações e até do funcionamento escolar 
(idem, 2010: 7) e por isso não devemos excluí-la totalmente do jogo, na medida em que esta 
pode ajudar os alunos a perceber e perspetivar melhor o mundo à sua volta. Ainda assim, esta 
deve ser gerida. Sobretudo face ao último ponto, os participantes devem aprender a jogar pelo 
simples prazer que a atividade lhes proporciona e não procurando apenas obter um prémio. Esta 
lição faz também parte da vida real:  
«Not every success in life has an immediate, tangible reward. (…) Additionally, the 
games we play at home, (…), don’t come with a fabulous prize. It’s the competition, the 
camaraderie, and the entertainment that keeps game players coming back for more» (idem, 






3.1.4. Como e quando usar o jogo? - Princípios para uma boa utilização do jogo na 
sala de aula. 
 
Por esta altura é já percetível que a utilização do jogo na sala de aula pode ser muito 
benéfica para uma melhor aprendizagem mas também envolve riscos sobre os quais devemos 
refletir cuidadosamente e minimizar. Existem por isso princípios chave a ter em conta sobre 
como e quando se deve jogar na aula.  
O primeiro debate lançado a este respeito prende-se com a finalidade do jogo. Sendo 
este aplicado num contexto de ensino-aprendizagem, o jogo deve ter sempre um objetivo/ 
finalidade pedagógica ou pode ser um fim em si mesmo? Apesar de a resposta mais óbvia ser 
«ambas», eu prefiro adotar a perspetiva dos autores que defendem que o jogo deve ter sempre 
um objetivo didático.  
«Il ne faut pas voir le jeu comme une récompense, et en bannir la pratique à la veille des 
vacances (une façon de faire penser aux élèves ce n’est qu’un simple divertissement sans 
utilisation pédagogique possible). Un jeu doit s’intégrer dans une progression de séquence.» 
(Glemarec, 2006 : 44) 
As atividades e tarefas lúdicas podem e devem ser utilizadas em diferentes momentos 
da aula, de acordo com a sequência pedagógica e objetivos didáticos. Uma aula de introdução 
a um novo item gramatical pode por exemplo ser iniciada através de um jogo, a partir do qual 
os alunos adquirem o item intuitivamente e pelo seu uso. De igual modo, pode ser benéfico a 
inclusão de um jogo de tabuleiro ou de cartas para consolidar o novo conteúdo. O exercício 
lúdico4 pode ainda ser utilizado para desenvolver diferentes competências como a compreensão 
ou produção oral e escrita. Logo, o «quando» deve ser decidido a partir do «porquê», «como» 
e «para quê».  
Alguns autores como Lescouarch e Houssaye (cf. 2006: 13/18) opõem-se a esta visão 
da utilização do jogo com um fim pedagógico, defendendo que o «jogo livre», um jogo gratuito, 
espontâneo e com um fim em si mesmo deveria também ser incluído e aceite no meio escolar. 
Lescouarch (2006: 13) condena identicamente a denominação de «jogo» para o que ele 
considera apenas como um «exercício disfarçado», igual a qualquer outro exercício mas 
simplesmente mais atraente. A este argumento segue-se o da «instrumentalização do jogo» (cf. 
Lescouarch, 2006: 14) onde há uma apropriação e adaptação de um jogo, como por exemplo o 
                                                          
4 «Exercício lúdico» é perspetivado, no âmbito deste relatório, como um sinónimo de «jogo» e não como um 





famoso «Jogo da Glória», com vista a atingir um objetivo didático específico, como o de  
praticar e melhorar as competências dos alunos face a um item gramatical estudado. Tendo em 
conta que os jogos realizados nesta investigação-ação foram precisamente utilizados para 
efeitos totalmente didáticos e pedagógicos, de facto poder-se-ia afirmar que houve uma 
instrumentalização do jogo e que por isso não se usou o «jogo pelo jogo». No entanto, apesar 
de também concordar que esta ferramenta possa ser usada como um fim em si mesma na sala 
de aula, lembro que os objetivos deste uso e os da utilização do jogo para fins pedagógicos são 
diferentes e defendo que este último permite uma melhor integração no programa curricular e 
na sequência pedagógica, trazendo benefícios particulares acrescidos à aprendizagem. Porém, 
recuemos um pouco para o contra-argumento de que normalmente o jogo na sala de aula é 
apenas um «exercício disfarçado». É certo que em muitos manuais se encontram secções 
apelidadas como «diversão e jogos» onde encontrámos exercícios «comuns» de gramática ou 
vocabulário mas que apenas incluem imagens ou outros meios de atrair os alunos. Não é de 
todo a estes que eu chamo «jogos», nem são estes o centro deste projeto. O jogo deve ser bem 
pensado e elaborado, tendo a sua utilização um sentido. «Il n’y a donc pas de gratuité dans la 
mise en place d’une activitié ludique. Elle doit être pensée dans la séquence pédagogique» 
(Lavignasse, s.d: 16). Além disso, para que haja «jogo» propriamente dito, é preciso haver 
também «atitude lúdica», onde é criada uma atmosfera propícia ao jogo, fazendo com que os 
participantes queiram jogar, pois sem a atitude lúdica o jogo torna-se de facto um simples 
exercício (Silva, 2008: 18). Na verdade, e é neste sentido que se torna útil a existência deste 
capítulo, um jogo não o é só porque assim o apelidamos. Há um conjunto de critérios 
importantes a ter em consideração para que seja possível fazer uma boa utilização do jogo na 
sala de aula.  
Entre a teoria existente sobre este tipo de utilização, existem alguns parâmetros bem 
definidos e normalmente citados; são estes os seis critérios de Roger Caillois (1967)5 e, mais 
recentemente, os cinco critérios de Gilles Brougère (2005)6. Existem, contudo, outros 
igualmente merecedores de atenção. Chantal Barthélémy-Ruiz, num artigo para a revista 
Cahiers pédagogiques (2006:20) refere alguns aspetos importantes como: 
- A crença no sucesso do jogo: « sans chaleur et sans la conviction de l’animateur que 
le jeu est un «plus», l’outil ne fonctionnera pas» (idem, ibidem);  
                                                          
5 Citado por Richard Mailhé e Marc Tabory, «Pour instruire et pour éduquer.» Le jeu en classe. Les Cahiers 
Pédagogiques (2006) : 28-29. 
6 Esta referência é proveniente de uma entrevista de Gilles Brougère a Yvana Ayme. - Le jeu en classe. Les 





- A consciencialização do papel do professor durante o jogo, que passa a animador ou 
organizador do jogo, assumindo uma posição mais discreta;  
- A compreensão de que o jogo deve ser sempre inserido numa sequência de antes e 
após jogo (à qual darei especial atenção de seguida): «le jeu en situation pédagogique est le 
moyen de tenter d’atteindre un objectif. (…) Il faut donc permettre au joueur d’effectuer un 
transfert entre la situation de jeu et la situation d’apprentissage» (idem, ibidem);  
- A utilização do jogo de forma a atingir um objetivo preciso e cujas vantagens são 
evidentes para os alunos; 
- A liberdade de escolha do jogador, já referida anteriormente e essencial para um bom 
funcionamento;  
- O direito ao erro: «L’erreur est constitutive du jeu; c’est souvent dans l’erreur que le 
joueur comprend et mémorise une règle » (idem, ibidem), por isso não devemos esperar do jogo 
um «milagre» nem ficar dececionados quando uma percentagem de alunos não consegue 
responder corretamente pois isso não significa que a aprendizagem não esteja a ser feita, apenas 
pode ser necessário mais tempo ou prática; 
- A formação na área, que é um dos pontos mais mencionados na teoria relativa ao uso 
do jogo no contexto escolar, uma vez que muitas vezes os professores hesitam na sua utilização 
por falta de instrução sobre os seus benefícios e processo;  
- E por último, e passo a citar, «se faire plaisir. Les participants ressentent votre état 
d’esprit et s’impliqueront d’autant plus que vous aurez créé un climat sympathique… et que 
vous vous amuserez vous-même » (idem, ibidem). Efetivamente, se procuramos o jogo para 
motivar os nossos alunos, também nós devemos estar motivados. Preparar um jogo ou até 
mesmo criá-lo é um processo que implica tempo e dedicação e que por isso só fará sentido se o 
desejo de o fazer estiver realmente presente em nós.  
Por vezes torna-se mais útil a criação do jogo no sentido de satisfazer plenamente os 
objetivos didáticos e esta pode tornar-se muito importante. «S’il existe sur le marché de 
nombreux recueils de jeux pédagogiques, rien ne remplace le savoir-faire de l’enseignant 
devant un public donné, à un moment donné, dans des circonstances données» (Silva, 2008: 
40). Além disso, se o tempo «perdido» na criação for um sinal de desmotivação para alguns 
professores, este é totalmente recompensado (e até esquecido) no momento em que o jogo está 
em ação na sala de aula e os alunos se mostram totalmente empenhados e entusiasmados com 
o mesmo. Se a nossa dedicação for plena e os materiais atraentes (idem, 2008: 42), eles senti-
lo-ão e alguns mostrar-se-ão inclusive gratos pelo nosso esforço. Caso haja tempo e razões que 





Sabendo que para que o lúdico faça sentido no contexto de aprendizagem escolar é 
necessária uma profunda reflexão sobre o mesmo, há três momentos cruciais a considerar: o 
antes, durante e após jogo (Silva, 2008: 35 – 40).  
Antes de se transportar o jogo para a sala de aula, é impreterível refletir cuidadosamente 
sobre a pertinência e conveniência do seu uso face à sequência pedagógica, aos objetivos e 
resultados visados, para a partir daqui se efetuar uma boa escolha: «porter un regard analythique 
sur le jeu pour mieux le connaître» (idem, 2008: 35). Por outras palavras, « l’activité ludique 
s’insère dans la séquence pédagogique de manière raisonnée et logiquement planifiée par 
l’enseignant. Il convient donc de bien la choisir. » (Lavignasse, s.d. : 17-18).  
Uma vez o jogo escolhido, ou selecionada a hipótese de que este será criado pelo 
professor, deve-se precisar a forma como e quando este será implementado: em que momento 
da sequência, as suas etapas e regras, como formar as equipas, se se vai ou não explicar aos 
alunos a pertinência pedagógica do jogo e, por fim, a organização da sala de aula.  
 Segue-se a seção de aplicação, em que é importante criar uma atmosfera propícia ao 
jogo, incentivando os alunos para o mesmo, explicando (caso seja necessário) os objetivos e 
justificação da escolha lúdica, etc. É igualmente importante ter em consideração a aula 
precedente uma vez que a turma pode não estar predisposta para jogar por motivos exteriores. 
No que a esta investigação-ação diz respeito, este ultimo parâmetro não pode ser realmente tido 
em consideração, tendo em conta o contexto deste projeto. No entanto, este não parece ter 
influenciado negativamente os alunos, uma vez que em todas as aulas de jogo as turmas se 
mostraram generalizadamente motivadas e cooperantes. Durante o jogo, o professor deve 
também estar atento ao funcionamento do mesmo e à interação entre os participantes, para que 
possam ser evitados problemas futuros ou aperfeiçoar a atividade.  
 Finalmente, uma vez a atividade terminada, não significa ter terminado a exploração da 
mesma (Silva, 2008: 39). Na verdade, torna-se substancial fazer uma análise desta com os 
jogadores (e observadores), procurando perceber as suas perspetivas sobre a mesma, 
independentemente de esta ter ou não sido bem-sucedida. Esta avaliação do jogo é 
indispensável para sabermos a opinião dos alunos, sem a aprovação dos quais a estratégia não 
faz sentido: «Là, on voit la puissance de ce type de pédagogie, on obtient souvent des réponses 
très pointues, des analyses très poussées, même de la part de jeunes élèves, et d’élèves en 
difficulté» (Berthou, 2006: 17). No caso deste projeto, esta análise foi feita oralmente com os 
participantes, imediatamente após o jogo mas, também e sobretudo, mais consistentemente 
através do emprego de questionários. Estes, aplicados após a conclusão de cada ciclo de ação, 





mais os alunos mas também perceber o sucesso ou não da utilização do mesmo na perspetiva 
de ambas as turmas investigadas.  
 Como é percetível através do acima apresentado, existem vários fatores que contribuem 
para a correta e eficaz utilização do elemento lúdico na sala de aula, tendo apenas alguns desses 
fatores sido aqui apresentados. Não só é fundamental que os participantes aprendam com o jogo 
mas que também se divirtam com o mesmo e que este seja desafiante. A incerteza deste 
instrumento, o facto de este nos poder levar por caminhos incógnitos mas que queremos 
conhecer é também um dos elementos mágicos do mesmo. No que ao seu objetivo pedagógico 
diz respeito, apenas nos devemos lembrar que o jogo deve estar sempre inserido numa 
sequência e que não funciona por si só. 
«Le jeu offre incontestablement un moyen d’élargir la panoplie pédagogique du 
professeur de langue, mais il ne sera jamais un remède universel. Il ne permet pas de tout 
apprendre et n’offre pas à lui seul une garantie de réussite. Il s’agit d’une ressource pédagogique 
parmi d’autres, qui reste soumise aux mêmes déterminations que les autres.»  (Silva, 2008 : 
189) 
   
 
3.2. O jogo e o ensino da gramática 
 
«Grammar lesson seems complex to students, and teaching grammar is challenging.» 
(Tuan e Doan, 2010: 66)  
O ensino da gramática é não só imensamente debatido mas também continuamente 
desafiante, exigindo da parte do professor uma profunda reflexão e um vasto conjunto de 
decisões a adotar. Porque a aprendizagem gramatical é tendencialmente perspetivada pelos 
alunos como uma parte desnecessária e aborrecida nas aulas de língua, o docente vê-se obrigado 
a encontrar novos meios de motivar e envolver o seu público. O lúdico é certamente uma 
estratégia eficaz e será por isso o centro de todo este projeto de investigação-ação. Contudo, 
precedente à análise das estratégias, deve estar o motivo para a procura das mesmas. Neste 
sentido, é primordial iniciar este capítulo com uma abordagem geral sobre o ensino da 
gramática nas línguas estrangeiras e de seguida particularizar o mesmo na sua relação com o 
lúdico.  
À partida, a primeira questão a colocar é: «Devemos ensinar gramática?» e «porquê?». 





aprendizagem gramatical continua a ser a base do ensino de uma língua e portanto esta exige 
uma reflexão. 
Thornbury (1999, 14 - 28) expõe um conjunto pertinente de argumentos que favorecem 
e criticam o ensino gramatical e que eu explorarei de seguida. 
Apesar de o autor não pretender adotar uma perspetiva única (idem, 1999: 15), admite 
existir uma argumentação mais sólida para a justificação da aprendizagem de regras, itens ou 
funções gramaticais na segunda língua (ou língua estrangeira). (Idem, 1999: 28) 
Entre as razões para a instrução gramatical, destaco especialmente as seguintes: 
- «The fine-tuning argument» (idem, ibidem). Apesar de ser possível a comunicação 
com o outro através de pequenos vocábulos, como o autor explica, dá-se um momento em que 
«eu Tarzan, tu Jane» já não é suficiente para que exista comunicação efetiva (idem, ibidem); 
- O argumento da fossilização - este é, justificadamente, um dos motivos essenciais para 
a necessidade do conhecimento gramatical consciente. Na realidade, apesar de algumas pessoas 
serem capazes de alcançar níveis excecionais de proficiência sem o conhecimento das regras e 
sem o estudo formal, estas são também as que maior risco correm de verem a sua competência 
linguística fossilizada. Há de facto estudos recentes que corroboram esta afirmação (idem, 
1999: 24). Ora, este enunciado serve de contra-argumentação a um dos mais importantes 
fundamentos contra a aprendizagem gramatical - a teoria de Stephen Krashen. Krashen não 
acredita que a instrução formal na sala de aula possa conduzir à aquisição efetiva da língua, 
vendo na primeira um uso limitado da comunicação real (idem, 1999: 19). Acreditando que, 
comparativamente à língua materna, também a segunda língua pode ser adquirida naturalmente, 
para este teórico, o aluno deveria ser exposto a um input correto num ambiente descontraído 
para que as suas capacidades inatas fossem acionadas e daí surgisse a aquisição da linguagem. 
(idem, ibidem) Por acreditar neste processo natural de aquisição gramatical, Krashen defende 
que o conhecimento aprendido nunca se pode tornar em conhecimento adquirido. Todavia, 
como já referido, há vários teóricos que demonstram o efeito negativo eventual da falta de 
instrução. Ainda que esta não tenha de advir apenas do contexto formal de sala de aula, a 
formação deve existir para que seja evitada uma futura fossilização. (idem, 1999: 16) 
- O argumento da organização prévia – Diretamente relacionado com o anterior, este 
fundamento indica que a instrução gramatical pode ter um efeito tardio (idem, ibidem). Neste 
sentido, Thornbury (ibidem) recorre ao conhecido testemunho de Richard Schmidt para explicar 
a importância da aprendizagem gramatical formalizada para que ocorra a atenção/ «perceção»: 
«Richard Schmidt kept a diary of his experience learning Portuguese in Brazil. Initially 





When he subsequently left these classes to travel in Brazil his Portuguese made good progress, 
a fact he attributed to the use he was making of it. However, as he interacted naturally with 
Brazilians he was aware that certain features of the talk – certain grammatical items, seemed to 
catch his attention. He noticed them. It so happened that these items were also items he had 
studied in his classes. What’s more, being more noticeable, these items seem to stick. Schmidt 
seemed to conclude that noticing is a prerequisite for acquisition. The grammar teaching he 
had received previously, while insufficient in itself to turn him into a fluent Portuguese speaker, 
had primed him to notice what might otherwise have gone unnoticed, and hence had indirectly 
influenced his learning. It had acted as a kind of advance organiser for his later acquisition of 
the language.» (idem, ibidem) 
Mais recentemente, surgiu um novo conceito teórico semelhante ao «noticing» de 
Schmidt, o da consciencialização («consciousness-raising»). (idem, 1999: 24) Ao contrário da 
simples apresentação gramatical, normalmente seguida de exercícios de prática nos quais se 
espera que os alunos produzam imediatamente e corretamente o que aprenderam, no processo 
de consciencialização o importante é compreender e recordar. Há também por isso uma maior 
atenção dada à forma. (idem, ibidem) 
A partir daqui é possível perceber o valor do ensinamento da gramática e da urgência 
na procura de atividades que promovam a sensibilização e consciencialização: 
«If the teacher provides activities that promote awareness of grammar, learning seems 
to result. We need, therefore, to add to the pro-grammar position the arguments for a focus on 
form and for consciousness-raising. Together they comprise the paying-attention-to-form 
argument. That is to say, learning seems to be enhanced when the learner’s attention is directed 
to features of the grammatical system.» (idem, ibidem) 
Os jogos podem ser um bom exemplo deste tipo de atividades. Embora o objetivo 
primordial do jogo linguístico seja o uso correto do item gramatical, este ajuda o aluno a 
aperceber-se, compreender e recordar o conteúdo aprendido. Mesmo que durante a atividade 
lúdica o aluno não utilize corretamente o elemento gramatical, esta ajuda a despoletar um 
processo mental que resultará posteriormente na produção correta e apropriada. (idem, ibidem) 
As justificações acima apresentadas parecem ser suficientes para defender o ensino 
linguístico formal. Porém, existem igualmente teorias opostas a este.  
Enunciei já a distinção estabelecida por Krashen entre aquisição/ aprendizagem (idem, 
1999:18), para a qual apresentei também contra-argumentos. No mesmo sentido, Thornbury 
refere a afirmação de Noam Chomsky de que existe uma espécie de «gramática universal» inata 





disso, a abordagem comunicativa (Comunicative Language Teaching (CLT) em Inglês) surgida 
nos anos 1970, defende que a competência linguística é apenas uma parte da competência 
comunicativa e por isso conhecer a língua é mais do que conhecer apenas a gramática. Dentro 
deste método, surgiram duas escolas de pensamento distintas: «shalow-end CLT» e «deep-end 
CLT» (idem, 1999: 18). Estas tinham perspetivas diferentes relativamente à gramática. Na 
primeira, existe a visão de que a linguagem é aprendida para ser usada e portanto a gramática é 
importante: aprender as regras para depois aplicar na comunicação; já na segunda, mais radical, 
defende-se o uso da linguagem para a sua aprendizagem – «learn by doing it» – e por isso os 
alunos comunicam para aprender a comunicar. (idem, ibidem) Nesta última, o objetivo é o de 
completar uma tarefa, que será seguidamente a base do método «Task-Based-Learning». Não 
obstante o «deep-end CLT» evidenciar uma alternativa pertinente ao ensino gramatical 
tradicional, este teve pouca ou nenhuma influência na prática de sala de aula, tendo prevalecido 
a gramática. (idem, 1999: 23)  
Assim, apesar dos programas diferirem de método para método, todos eles são 
sobretudo baseados na gramática. (idem, 1999: 22) Este facto faz desta uma competência de 
destaque no ensino das línguas e tem como consequência a necessidade de inovação e variedade 
no seu ensino. Uma vez predominantes os argumentos a favor da instrução de competências 
linguísticas, torna-se essencial que o professor reflita sobre como deverá conduzir esse 
ensinamento. Desta forma, Thornbury (1999: 25 – 27) receita alguns princípios básicos para o 
ensino da gramática e é através destes que demonstrarei parte da pertinência do uso lúdico nesta 
área.  
Primeiramente, segundo o autor, ao preparar uma atividade, o docente deve perguntar-
se sempre sobre o quão eficiente essa será, tendo em conta determinados fatores como a 
economia da apresentação do conteúdo e a eficácia da explicação e da prática do mesmo, pois 
ensinar pode não significar aprender, mas o professor deve criar as condições necessárias para 
que o seja. A avaliação da eficácia de uma atividade pode ser executada de acordo com a 
«atenção» que esta desperta nos alunos (visto que, como já mencionado, a atenção é um pré-
requisito à aprendizagem), a compreensão destes relativamente à mesma e o grau de 
memorização que ela oferece. (idem, 1999:26) Nesta investigação-ação, as aulas 
correspondentes à introdução do item gramatical foram sempre orientadas por esta necessidade 
de criar meios para que a turma «se apercebe-se» do que estava a ser transmitido, que seria o 
foco dessa aula e do jogo. Por isso, como explicarei mais à frente neste relatório, criei atividades 
onde existia o chamado «input enhancement» (Nunan, 2003: 161). Com esta técnica, os alunos 





também os jogos realizados nos dois ciclos deste projeto serviram para restringir o «olhar» dos 
alunos, ajudando-os a compreender melhor o que tinha sido aprendido anteriormente. Por isso, 
tal como já referido, este tipo de tarefas oferece uma prática gramatical mais enriquecedora e, 
apesar do objetivo do jogo ser «ganhar» e para isso ser preciso responder corretamente, mesmo 
que os grupos não o façam, este proporciona um momento de «chamada de atenção», onde o 
aluno se concentra, apercebe-se do seu erro e aprende efetivamente.  
Para que haja «eficiência» (Thornbury, 1999: 25), por si só a «economia» e «eficácia» 
não são suficientes; a motivação é, de igual modo, fundamental: 
«None of these conditions, however, will be sufficient if there is a lack of motivation 
and, (…), it is the teacher’s job to choose tasks and materials that engage the learners. Tasks 
and materials that are involving, that are relevant to their needs, that have an achievable 
outcome, and that have an element of challenge while providing the necessary support, are more 
like to be motivating than those that do not have these qualities.» (idem, ibidem) 
Ora, o jogo, se bem planificado e aplicado, possui todas estas características. Já afirmei 
que a prática gramatical é necessária e muitas vezes os alunos mostram-se desmotivados e 
desinteressados na sua realização. O lúdico é um meio apropriado para ultrapassar este 
problema: 
«Games are used suitably in the way in which learners are led to participate in the games 
so that learners can have a chance to practice or use the new language items they have just learnt 
eagerly and willingly instead of forcing them to do the tasks unwillingly. It is more effective in 
a way that students can play and learn at the same time.» (Tuan e Doan, 2010: 67) 
Voltando aos princípios de Thornbury (1999: 25-27) para uma aprendizagem gramatical 
bem-sucedida, um segundo fator necessário é a adequação da atividade. As turmas não são 
todas iguais e por isso é impreterível saber adaptar! De novo, sobretudo se a criação for da 
autoria do professor, uma tarefa lúdica pode ser facilmente adaptada às necessidades dos alunos. 
Para que esta apropriação seja correta, há determinados fatores a ter em conta como a idade dos 
alunos, o seu nível de língua, o tamanho do grupo, os seus interesses e espectativas (daí a 
realização do questionário neste projeto), os materiais e recursos disponíveis, fatores culturais 
exteriores e o contexto educacional (idem, 1999: 27) Para além disso, a abordagem 
comunicativa vem também valorizar a centralização no aluno, que deve assumir uma maior 
responsabilidade e envolvência no seu processo de aprendizagem. Esta é possível por exemplo 
através de atividades de descoberta ou trabalho de grupo. (idem, ibidem) Novamente, os jogos 
proporcionam esta centralização, permitindo que se formem equipas na sala de aula, originando 





«In most games, learners have to play in groups in which everyone has a turn, 
encouraging everyone to take a turn, rather than letting others do all the talking and other 
actions, and discouraging one or two people from shutting out others. Naturally, when playing 
games, students are trying to win or to beat other teams for themselves or on the behalf of their 
team. They are so competitive while playing since they want to have a turn to play, to score 
points and to win. In the class, learners will definitely participate in the activities. (…) The 
competition in the games gives students a natural opportunity to work together.» (Tuan e Doan, 
2010: 71) 
Se por um lado esta competição pode ser um aspeto positivo e encorajador para muitos 
alunos, é no entanto igualmente importante que o professor saiba gerir a atmosfera competitiva, 
criando condições em que todos possam ter efetivamente a sua vez de jogar e onde a competição 
seja também sinónimo de cooperação.  
Como é possível verificar pelo acima exposto, apesar da evolução sofrida desde métodos 
como «Grammar- Translation”(Thornbury, 1999: 21) mais focalizados no ensino da gramática 
a outros mais direcionados para a comunicação, como o «Communicative Language Teaching» 
(idem, 1999: 22), a imposição gramatical na sala de aula de uma língua estrangeira está sempre 
presente. Logo, num programa em que a gramática ocupa tão grande percentagem, é crucial 
que os professores sejam criativos e explorem diferentes estratégias e atividades capazes de 
quebrar a monotonia e transformar aulas tendencialmente aborrecidas em momentos 
desafiantes, divertidos e originários de um desejo maior de aprender. Evidentemente, os jogos 
são uma boa opção: «Games can capture students’ attention and participation. Thus, they can 
motivate students to want to learn more. Moreover, they can transform a boring class into a 
challenging one.» (Tuan e Doan, 2010: 71) 
Como prova do sucesso dos jogos na aprendizagem gramatical, os autores supra citados 
incluem no seu artigo alguns exemplos de investigação indicadores da maior atenção e retenção 
de conteúdos por parte dos alunos em aulas cuja atmosfera é mais relaxante e lúdica. (idem, 
2010: 71-73) 
Nos capítulos anteriores, dei ao leitor a oportunidade de conhecer alguns benefícios e 
pertinência pedagógica do jogo; as vantagens apresentadas são facilmente transportadas para o 
ensino gramatical no sentido em que as atividades lúdicas permitem uma perspetiva totalmente 
nova e motivadora do mesmo.  
De seguida, é apresentada a aplicação prática deste projeto, onde estão expostos os 






Capítulo 4: Aplicação prática: Atividades realizadas e respetivos resultados 
  
4.1. Primeiro ciclo 
 
O primeiro ciclo desta investigação-ação decorreu no mês de janeiro de 2014, nos dias 7, 9 e 
10 com a turma de Francês e nos dias 21, 22 e 23 com a turma de Inglês. Todas as aulas tiveram 
uma duração de cinquenta minutos. Apesar de, cronologicamente, o primeiro ciclo ter ocorrido 
primeiramente em Francês e só depois em Inglês, iniciarei a análise do mesmo com os 
resultados de Inglês, uma vez que o Mestrado no qual tem origem este relatório se denomina 
por «Ensino do Inglês e de Francês no Ensino Básico e Secundário».  
Na descrição de ambas as disciplinas farei uma breve apresentação do que foi feito nas 
aulas antecedentes e posteriores ao jogo, uma vez que as considero igualmente importantes para 
a concretização deste projeto. Assim, a aula do jogo correspondeu sempre à segunda das três 
aulas e foi antecedida por uma primeira de introdução ao novo item gramatical e seguida de 
uma terceira na qual os alunos realizaram uma tarefa final de produção com vista a aplicar o 





 Na primeira aula de Inglês do primeiro ciclo, correspondente ao dia 21 de Janeiro, foi 
introduzido aos alunos o novo conteúdo gramatical a ser estudado – a formação dos adjetivos 
na afirmativa, no grau comparativo e superlativo. Este conteúdo gramatical estava inserido na 
unidade 3 do manual – «Cities and Towns». Atendendo a que a gramática não deve ser 
introduzida apenas como um sistema abstrato ou um conjunto de frases sem ligação, mas sim 
tendo por base um contexto (Nunan, 2003: 159), foi dado aos alunos um conjunto de textos 
sobre o tema onde o conteúdo gramatical a ser lecionado estava inserido. Esta estratégia 
permitiu criar um contexto comunicativo na sala de aula e, ao mesmo tempo, foi possível 
destacar os adjetivos a serem estudados através de uma técnica a que Nunan (2003: 161) apelida 
de «Input enhancement», através da qual é possível chamar à atenção dos alunos para um item 
particular, destacando-o pela cor ou pelo sublinhado.  
 Tendo alcançado a primeira etapa do ciclo de aprendizagem gramatical proposto por 
Scrivener (2005: 253), seguiu-se um conjunto de exercícios em que, tendo por base o método 





 Seguiu-se então a segunda aula, do jogo, no dia 22, onde este foi aplicado como 
atividade prática do conteúdo aprendido. Importa aqui referir o tempo limitado que os alunos 
tiveram para assimilar o novo conteúdo e suas regras, uma vez que esta aula teve lugar no dia 
imediatamente a seguir à introdução do tema. Este é um fator condicionante desta investigação 
que não poderia ser alterado por questões de organização de calendário.  
 Finalmente, na terceira aula, dia 23, que se seguiu ao jogo, os discentes realizaram uma 
«tarefa final», neste caso uma composição, onde aplicaram o novo tema gramatical, que foi 
posteriormente por mim analisado. Esta composição estava totalmente integrada no contexto 
inicial: os alunos deveriam escrever um e-mail a um amigo no qual comparassem duas cidades, 
monumentos ou pessoas e escolhessem a sua preferida, justificando.  
 
 
4.1.1.1. Primeiro jogo 
  
 A segunda aula, o jogo, iniciou-se com uma correção de trabalhos de casa que permitiria 
rever estruturas importantes para o jogo. Seguiu-se a explicação das regras e a organização do 
mesmo. O procedimento foi o seguinte: em pares, um aluno retirava de uma bolsa um cartão 
onde estava escrito um adjetivo, cuja forma ele deveria identificar, dizendo se era comparativo 
ou superlativo. De seguida, o mesmo jogador lançava um dado artesanal e particular, cujas faces 
indicavam «Comparative» ou «Superlative» (distribuídas de forma equitativa por três faces para 
cada opção). Com base no indicado pelo dado, o participante deveria criar uma frase utilizando 
o adjetivo escrito no cartão no seu comparativo ou superlativo. O colega de equipa (par) poderia 
ajudar caso o aluno estivesse a ter dificuldade a responder. Uma vez a resposta apresentada, os 
outros pares teriam oportunidade de confirmar a correção ou incorreção da resposta e, caso esta 
estivesse errada, poderiam corrigi-la, ganhando assim um ponto para a sua equipa. Assim, a 
cada resposta correta, o par ganharia um ponto (que era anotado no quadro). Ambos os 














 A Grelha de Observação 
 
Durante o jogo, o outro professor estagiário de Inglês, meu colega, preencheu uma 
«Grelha de observação», onde constava o nome dos alunos, o par a que pertenciam e as 
categorias «Consegue identificar a forma do adjetivo (comparativo/ superlativo).»; «Usa 
corretamente o adjetivo na frase»; «Usa incorretamente o adjetivo na frase»; «Tem ajuda do 
grupo/ outro par para usar corretamente o adjetivo» e «Erro encontrado». Estas categorias 
foram criteriosamente selecionadas. Por um lado, o jogador poderia conseguir identificar a 
forma do adjetivo mas não saber usá-la, o que significa compreensão do conteúdo gramatical 
estudado mas impossibilidade de o utilizar num contexto frásico e por outro lado, eu também 
pretendia saber se o aluno era ou não capaz de usar corretamente o adjetivo em contexto. Além 
disso, o facto de conseguir identificar a forma do adjetivo indica já um significativo 
conhecimento do aluno face ao item gramatical estudado, facilitando a sua futura aplicação. 
Interessava ainda saber o tipo de erro dado pelos alunos para perceber qual o mais frequente e, 
como consequência lógica, mais difícil para eles e a partir daqui poder igualmente compará-lo 
com os erros encontrados na tarefa final, tentando encontrar um padrão que pudesse 
posteriormente ser corrigido.  
Relativamente aos resultados alcançados neste jogo, em termos motivacionais os alunos 
estiveram de facto empenhados e interessados em participar. Todos se apresentaram 
predispostos a realizar o jogo, entusiasmados e com vontade de participar. Saliente-se o caso 
particular do aluno de origem chinesa que evidenciou uma maior dificuldade devido à reduzida 
compreensão do Português e Inglês.  
Foi possível observar nesta aula a importância do domínio afetivo do jogo (Silva, 2008: 25) 
uma vez que os alunos colaboraram como turma, foram respeitadores e houve inclusive alunos 
tendencialmente menos participativos e com dificuldades em Inglês que nesta aula participaram 
ativamente, dando respostas corretas. Ainda que, por vezes, o fator afetivo e emocional possa 
ter o efeito contrário em alguns elementos, cujas respostas na sua vez de jogar foram incorretas 
(devido talvez ao nervosismo gerado pela tentativa de acertar na resposta), estes evidenciaram 
conhecimento da área abordada quando se voluntariaram a corrigir as respostas dos colegas 
para ganharem pontos para a sua equipa. Efetivamente, e como podemos verificar a partir do 
gráfico 5, o número de uso correto de adjetivos (11 alunos) e a percentagem de sucesso a este 





respostas dos alunos na sua vez de jogar e não quando corrigem os erros dos colegas. No 
entanto, tal como já referido, parte dos membros inseridos na categoria «Usa incorretamente o 
adjetivo» foram capazes de corrigir frases erradas por outros. Uma das justificações possíveis 
para este acontecimento pode assim ser o fator «nervosismo». Neste sentido, percebi que num 
futuro jogo deveria incluir na grelha de observação uma nova categoria intitulada «O aluno é 





A partir do gráfico 5 é possível retirar alguns resultados positivos e pertinentes. Em 
primeiro lugar, em 19 alunos presentes na sala de aula, 18 são capazes de identificar a forma 
do adjetivo presente no cartão de jogo, o correspondente a 95%. Este valor é claramente positivo 
pois ainda que alguns não consigam posteriormente utilizar corretamente esse adjetivo num 
contexto, conseguem alcançar um dos objetivos primordiais desta investigação-ação – 
reconhecer e compreender o item gramatical estudado, neste caso, o grau comparativo ou 
superlativo do adjetivo. Além disso, a fase de identificação deve necessariamente preceder a de 
produção de uma frase, uma vez que para serem capazes de criar uma frase onde utilizem 
corretamente o adjetivo, os alunos precisam primeiramente de compreender a diferença entre o 
grau comparativo e superlativo dos adjetivos. Isto significa que, apesar de esta categoria se 
designar «identificação da forma» também aqui a função e o significado dos adjetivos estão em 
causa. O aluno percebe em primeiro lugar o uso e forma do adjetivo para de seguida ser capaz 
de com ele criar uma frase com um sentido lógico. Neste ponto quase todos os elementos (à 
exceção do aluno chinês, cujas dificuldades são facilmente compreendidas) foram capazes de 
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onde comparavam elementos e distinguiam um elemento pela sua superioridade caso se tratasse 
do grau superlativo. Concludentemente, o tipo de erros dados pelos alunos, visível no gráfico 
6, esteve apenas relacionado com a forma dos adjetivos e não o seu uso ou significado. Esta 
evidência pode em grande parte ser justificada pelo facto de este conteúdo gramatical implicar 
para os alunos uma grande assimilação de diferentes regras de formação gramatical ao mesmo 
tempo e num curto espaço de tempo. Lembre-se que o item gramatical aqui avaliado foi 
lecionado numa aula de 50 minutos e imediatamente na aula seguinte os alunos estavam a ser 
«avaliados» pelo uso do mesmo, no jogo. O tempo de prática e assimilação do conteúdo não foi 
portanto suficiente. Numa tentativa de evitar que este fosse um problema, simplificou-se a 
forma de lecionar esta matéria, reduzindo-a apenas a algumas regras centrais (as mesmas aliás 
focadas pelo manual dos alunos) e simplificaram-se também os exercícios. Contudo, quando 
foi pedido aos alunos para de imediato e sem preparação suficiente criar autonomamente uma 
frase onde inserissem corretamente o adjetivo, alguns não foram capazes de o fazer uma vez 
que se preocupavam com dois aspetos em simultâneo: a forma e o conteúdo/ contexto, tendo 
sido assim a forma a mais negligenciada.  
Através do gráfico 6 percebemos que o erro mais comum foi o último, «Usa a forma do 
superlativo + ‘than’ para formar o comparativo», ou seja, o aluno confunde duas formas 
diferentes e aplica duas regras numa. A justificação aparentemente mais lógica para este 
fenómeno é o facto de eles entenderem a terminação «est» do superlativo como mais fácil. De 
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a laranja) o segundo erro com maior número (2 alunos). Os restantes erros foram dados apenas 
por um elemento.  
Na globalidade, e dado que os valores de sucesso na identificação correta e uso correto 
dos adjetivos são superiores ao uso incorreto, podemos confirmar o uso do jogo como uma 
estratégia indicada para a consolidação de conhecimentos e adequada à idade em questão 
(alunos entre os 11 e 12 anos).  
 
 A «Tarefa final» 
 
O segundo método utilizado para avaliar o sucesso ou insucesso do jogo enquanto meio 
de prática do item gramatical foi a «Tarefa final» ou composição, que decorreu na terceira aula, 
dia 23, imediatamente após a aula do jogo.  
Conquanto originalmente se pretendia que a composição fosse uma atividade de 
produção onde os alunos aplicariam mais livremente os adjetivos aprendidos, sentiu-se 
necessidade de tornar esta atividade mais guiada devido a algumas dificuldades de 
aprendizagem já anteriormente referidas. Contudo, ainda que guiados, alguns tiveram dúvidas 
na execução da tarefa (talvez devido ao formato da mesma ser o de um e-mail) e por isso três 
membros da turma (no qual se incluí o aluno de origem chinesa) realizaram-na sem incluir 
adjetivos comparativos ou superlativos. O gráfico 7 indica-nos assim o número de adjetivos 
usados, sendo que 8 foi o número máximo (por 1 aluno).  
 
Gráfico 7 
Associado ao número de adjetivos utilizados, o gráfico seguinte indica-nos a 
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Através da análise do gráfico 8 reconhecemos de imediato como ponto negativo o facto 
de cinco elementos da turma obterem uma percentagem de 0% no número de respostas corretas. 
Importa contudo referir que alguns alunos utilizaram outras formas adjetivais, que, embora 
corretas, não poderiam ser contabilizadas na análise desta tarefa. Este acontecimento traz 
sobretudo consequências para os valores do gráfico 7, uma vez que neste estudo apenas se 
consideraram os adjetivos usados nos dois graus lecionados – comparativo e superlativo. 
Em segundo lugar, visualizando o gráfico 8, podemos perceber que a taxa de sucesso na 
composição foi de todo o modo bastante positiva, uma vez que doze (em dezanove) elementos 
obtiveram uma percentagem de 100% no uso correto dos adjetivos utilizados. Quando 
comparados com os resultados do jogo, os da composição são aliás superiores, o que pode ser 
justificado em parte pela implicação afetiva do participante no jogo, referida anteriormente. 
Como exemplo disto pode ser referido que uma das melhores alunas da turma, quando chegada 
a sua vez de responder no jogo, não foi capaz de utilizar a forma correta do adjetivo devido a 
fatores externos, pois um outro colega intimidou-a e foi aliás punido por isso. No entanto, e 
reforçando o que já foi dito anteriormente, essa mesma aluna em vários momentos corrigiu os 
erros dos colegas de forma correta, mostrando por isso conhecimento, apesar de este não estar 
visível nas estatísticas desta investigação-ação. Além disso, na composição, esta foi uma das 
discentes a utilizar cinco adjetivos, estando estes totalmente corretos. 
No que se refere à tipologia do erro na composição, o gráfico 9 apresenta-nos novos 







































A partir deste gráfico concluímos que, em comparação com os erros encontrados no 
jogo, apenas o quarto «Usa incorretamente a forma de um adjetivo no superlativo» se repete, 
sendo o adjetivo no entanto diferente. Por outro lado, os erros cujas percentagens atingem os 
valores mais elevados são o primeiro, com 3 alunos, o equivalente a 34% e o segundo e último, 
ambos com 2 elementos (22%). Relativamente à última tipologia do gráfico, esta vem contrariar 
em parte o referido anteriormente de que eles eram capazes de identificar e aplicar corretamente 
em contexto o significado do adjetivo. De facto, ao cometer este erro, o aluno pode indicar que 
não percebe que para usar o comparativo deve comparar dois ou mais elementos. No entanto, 
esta conclusão não pode ser aceite como única uma vez que a frase está incompleta e por isso 
não sabemos os motivos que levaram o aluno a não a terminar. Teria ele consciência de que não 
estava a fazer uma comparação? Ter-se-ia ele distraído e não terminado o seu raciocínio? Estas 
hipóteses parecem obviamente pouco prováveis mas não sabendo a origem do problema, não 
podemos retirar qualquer conclusão fiel.  
Importa igualmente lembrar que as percentagens apresentadas são claramente reduzidas, 
correspondendo apenas a dois ou três alunos, o que não é suficiente para significar insucesso 
da turma.  
Voltando agora ao gráfico 8 e evidenciando as percentagens de uso correto dos adjetivos 
na composição, estes resultados comprovam que mais de metade da turma conseguiu perceber 
e utilizar corretamente o conteúdo gramatical lecionado, aplicando-o num contexto, ainda que 
de forma guiada, dada a complexidade do exercício, das regras que envolvem o item gramatical 
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é possível concluir que os resultados desta experiência foram tendencialmente positivos e que 
por isso o uso do jogo foi uma boa estratégia de consolidação do conteúdo lecionado.  
Como observação final, apenas importa assinalar a eventual falta de tempo para a prática 
e assimilação deste conteúdo.   
 
 
4.1.1.2. Segundo jogo 
 
 O primeiro ciclo de Inglês contou ainda com um segundo jogo realizado após o teste de 
avaliação da turma.  
 A realização deste deveu-se ao facto de no teste de avaliação as perguntas relativas aos 
adjetivos terem tido uma tipologia diferente da que havia sido utilizada na sala de aula, o que 
originou resultados menos positivos para uma significativa parte dos alunos. Assim, decidiu-se 
realizar um novo jogo, de tipologia e dificuldade diferentes, onde foram igualmente incluídas 
novas estratégias. 
 Incidindo novamente sobre os graus comparativo e superlativo dos adjetivos e sendo a 
tipologia e as regras do jogo muito semelhantes ao primeiro, neste foi adicionado um novo 
material, a ampulheta, limitando assim o tempo de resposta dos participantes. Adicionalmente, 
nesta nova atividade lúdica existiram três níveis de dificuldade de perguntas: no nível 1, o aluno 
deparou-se com frases completas nas quais deveria identificar o adjetivo e respetivo grau; no 
nível 2, o jogador teria de completar uma frase utilizando um dado adjetivo na forma adequada 
ao contexto da frase; no nível 3, a frase apresentada estava incompleta e era necessário 
preenche-la escolhendo um adjetivo de uma dada lista e adequando-o ao contexto da frase, para 





 Sem me querer alongar demasiado nas observações deste segundo jogo, atendendo a 
que o mesmo serviu apenas de «remediação» e ajuda a consolidar as regras de formação dos 
adjetivos que tinham causado maior dificuldade no teste de avaliação, falarei sucintamente dos 
resultados obtidos. 
 Mais uma vez foi utilizada uma «Grelha de Observação», preenchida pelo meu colega, 





Devido às novas estratégias utilizadas e aos resultados do primeiro jogo, decidi modificar e 
adicionar novas categorias a esta grelha. Assim, as novas categorias foram: «Consegue 
identificar o adjetivo e a sua forma (comparativo / superlativo) a partir do contexto da frase»; 
«Usa corretamente o adjetivo (níveis 2 e 3)»; «Usa corretamente o adjetivo e adequa o grau 
ao contexto (níveis 2 e 3)», «Usa corretamente o adjetivo, mas apenas quanto à forma (níveis 
2 e 3)» e «Consegue ajudar/ corrigir outro aluno (níveis 2 e 3)». Repare-se que, por um lado 
neste jogo foi dado uma especial atenção ao contexto e, por outro lado, as categorias 
apresentadas foram também adequadas aos diferentes níveis.  
 Relativamente aos resultados obtidos, em primeiro lugar devo referir que o facto de os 
níveis serem determinados por um dado levou a que, inesperadamente, mais elementos tivessem 
de responder ao nível 1 de dificuldade (11 alunos) e apenas 8 se localizassem nos níveis 2 e 3 
de dificuldade. Este foi desde logo um obstáculo pois, apesar de os participantes encontrarem 
nos níveis um desafio e uma motivação, estes níveis não foram distribuídos de forma equitativa, 
sendo que por vezes um membro da turma com mais dificuldades teve de responder a uma 
pergunta de nível mais elevado e vice-versa. Contudo, esta é também uma das características 
de jogo e não poderia ser de outra forma uma vez que seria igualmente injusto se eu pré-
determinasse que aluno responderia a que perguntas. Então, dos onze jogadores a responder a 
perguntas de nível 1, dez conseguiram responder corretamente, identificando o adjetivo e a sua 
forma a partir do contexto e ainda dois conseguiram ajudar/ corrigir outros membros. No que 
respeita aos oito alunos distribuídos equitativamente entre os níveis 2 e 3, sete utilizaram o 
adjetivo corretamente e seis conseguiram adequar o grau do adjetivo ao contexto em questão, 
o que significa que apenas um utilizou corretamente o adjetivo somente quanto à forma e não 
foi capaz de o adequar ao contexto. Por outro lado, quatro conseguiram ajudar/ corrigir outros 
alunos.  
 Como resultado, a percentagem de sucesso foi de 91% para os alunos em nível 1 e 88% 
nos níveis 2 e 3.  
 Em conclusão, é possível afirmar que os resultados obtidos neste segundo jogo foram 
francamente superiores aos do primeiro, o que demonstra uma evolução positiva da turma, em 












 Comparativamente ao primeiro ciclo de Inglês, também em Francês este decorreu numa 
sequência de três aulas de cinquenta minutos. O conteúdo gramatical a lecionar foi a formação 
dos adjetivos no masculino e feminino para a descrição psicológica, sendo que, como em 
Português, em Francês os adjetivos são conjugados em género e número.  
 Na primeira aula, dia 7 de janeiro, foi introduzido, novamente a partir da técnica de 
«Input enhancement» (Nunan, 2003: 161), o item gramatical em questão e a este seguiram-se 
vários exercícios que conduziam o aluno à descoberta das regras, tendo de novo sido utilizado 
o método indutivo.  
 A segunda aula teve também por base um jogo de dados com o objetivo de praticar a 
formação dos adjetivos no masculino e feminino.  
 A terceira aula foi o momento da «Tarefa final», uma atividade de produção livre que, 
nesta turma, funcionou também como uma espécie de jogo uma vez que eu disse aos discentes 
que eles deveriam descrever psicologicamente um colega da turma e que eu tentaria 
posteriormente adivinhar quem era. Esta foi uma estratégia que utilizei por forma a recolher as 
composições dos alunos.  
 
 O jogo 
 
 A parte inicial do jogo consistiu na explicação das regras e organização dos pares.  
 Semelhante a Inglês, o procedimento foi o seguinte: de uma bolsa, os dois membros do 
par retiravam um cartão com um adjetivo e cada um lia o seu adjetivo, devendo identificar a 
sua forma (masculino ou feminino). De seguida, o mesmo jogador teria de lançar um dado em 
cujas faces estava escrito «masculin» e «féminin» (de forma equilibrada – 3 faces para cada 
forma) e formar uma frase utilizando o adjetivo na forma indicada pelo dado, como por exemplo 
«Il est intelligent» (masculino) / «Elle est inteligente» (feminino). Após o interveniente ter dado 
a sua resposta, os outros pares eram convidados a dizer se a resposta estava correta ou errada e 
no caso de haver um erro, a equipa poderia corrigi-lo, ganhando assim o ponto. Assim se 













 A Grelha de Observação  
 
 Ao longo do jogo, os meus dois colegas professores estagiários foram preenchendo a 
«Grelha de observação» onde constava o nome dos alunos e respetivo par, e as categorias 
«Consegue identificar a forma do adjetivo.»; «Usa corretamente o adjetivo na frase»; «Usa 
incorretamente o adjetivo na frase»; «Tem ajuda do grupo/ outro par para usar corretamente 
o adjetivo» e «Erro encontrado».  
 De forma semelhante a Inglês, a escolha destas categorias deveu-se à probabilidade de 
os alunos conseguirem identificar a forma do adjetivo, embora isso não signifique sucesso ao 
utilizá-lo corretamente na frase. Contudo, sendo esta uma disciplina de iniciação, as frases que 
lhes foram pedidas para elaborar não poderiam ser de um grau e exigência muito elevado. 
Apenas se pretendia que eles fossem capazes de ter uma frase com sujeito (masculino ou 
feminino), verbo e o respetivo adjetivo conjugado na forma correspondente. A última coluna 
justifica-se pelo facto de que, na formação dos adjetivos em francês existem várias regras 
diferentes e por isso poderia ser difícil para os alunos retê-las. Portanto, tentei perceber quais 
as regras que tinham causado mais ou menos dificuldade.  
 Focando agora a atenção nos resultados obtidos neste jogo, e começando pela perspetiva 
motivacional, o sucesso foi verificado. Os alunos mostraram-se interessados ao ser-lhes dito 
que iriam «jogar». Esta motivação foi geral e reforçou igualmente o empenho dos participantes 
que, perante um elemento de competição e numa atitude mais lúdica, conseguiram participar 
mais ativamente e de forma mais descontraída e natural. Por outro lado, o jogo contribuiu ainda 
para um maior empenho e participação de alunos tendencialmente mais fracos ou desmotivados. 
Foi sobretudo possível obter esta conclusão através da observação da mudança positiva de 
atitude de dois alunos tendencialmente desinteressados e receosos da sua participação. 
Efetivamente, durante esta atividade, ambos participaram de forma entusiasta e com qualidade.  
No entanto, quando utilizamos o jogo há determinados fatores a ter em conta, sendo um 
deles a idade. A idade é comprovadamente um fator muito relevante na escolha e utilização da 
atividade. No meu caso, enquanto a maioria dos participantes estava motivada e participativa 
ao longo do jogo, dois alunos mais velhos, repetentes, mostraram uma progressiva 
desmotivação, acreditando que este já não era adequado à sua idade. Posso concluir que, tendo 





adequada ao grupo e à idade dos jogadores, mas deveria certamente ter investido um pouco 
mais noutros elementos lúdicos, como a competição, que pudessem motivar de igual modo os 
dois elementos mais velhos.  
Em termos de avaliação de resultados face ao objetivo inicial – perceber se o jogo pode 
ajudar os alunos a compreender e usar corretamente a forma masculina e feminina dos adjetivos 
– os resultados são positivos. O gráfico 10 apresenta os resultados estatísticos obtidos a partir 





Como podemos verificar, durante o jogo, em 23 alunos presentes na sala, 19 conseguiram 
identificar e utilizar corretamente o adjetivo, o que corresponde a uma percentagem de 83% e 
apenas 2 alunos, ou seja 9%, precisaram de ajuda para conseguir usar corretamente o adjetivo. 
É importante referir que a turma tem 24 alunos mas um aluno esteve ausente durante as três 
aulas e um dos alunos que não conseguiu identificar a forma do adjetivo não tinha estado 
presente na aula em que este item gramatical fora lecionado. 
Penso que podemos concluir, pelos resultados aqui apresentados, que a taxa de sucesso no 
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Por outro lado, o gráfico 11 apresenta os tipos de erros dos alunos durante o jogo: 
 
Gráfico 11 
Através deste gráfico conseguimos perceber que existem erros de tipologias variadas. Por 
um lado, 9% dos alunos (ou seja, 2 alunos) não cumpre aquela que é a regra básica de formação 
do feminino em francês – a colocação de um «e» no final do adjetivo e 4% dos alunos 
identificam corretamente a forma do adjetivo mas enganam-se no sujeito ao formar uma frase. 
Por outro lado, 4%, ou seja, 1 aluno, engana-se na identificação do adjetivo, sendo no entanto 
capaz de formar uma frase correta utilizando o adjetivo no masculino, conforme indicado no 
dado e 9% dos alunos cometem um erro de pronúncia, o que neste caso teve de ser considerado 
para efeitos estatísticos por se refletir num erro gramatical, uma vez que «attentif» é 
precisamente o correspondente à forma masculina do adjetivo.  
Em conclusão e dadas as percentagens, por um lado reduzidas dos erros e, por outro, 
elevadas no sucesso do cumprimento da tarefa, podemos afirmar que o jogo enquanto prática e 
produção de novos conhecimentos gramaticais pode ser uma estratégia significativamente 
proporcionadora do sucesso de aprendizagem dos alunos.  
 
 A tarefa final 
 
Na terceira aula os alunos realizaram a tarefa final, a composição, para a qual apenas lhes 
indiquei que teriam de descrever psicologicamente um amigo. Esta foi portanto uma atividade 
de produção mais livre onde os alunos iriam inevitavelmente aplicar os adjetivos e regras de 
formação que tinham aprendido anteriormente e praticado no jogo.  
Tendo esta aula decorrido numa sexta-feira de manhã e não querendo desmotivar os 




Tipos de erros dados pelos alunos
Não coloca o 'e' final para formar o
feminino
Usa um sujeito errado. - 'il' em vez de
'elle'"
"Sympathique"- só identifica no
masculino*
Pronuncia mal o adjetivo dando a
entender que está no masculino - "attentif"
em vez de "attentive"





decidiu-se que eles realizariam primeiramente um exercício do manual relativo a antónimos de 
determinados adjetivos.  
Todavia, contrariamente às expectativas, o facto de terem realizado este exercício onde 
se encontravam adjetivos que não tinham sido utilizados no jogo, fez com que grande parte dos 
alunos utilizasse na sua composição adjetivos que eles tinham visto no exercício embora não 
os tivessem usado no jogo. Ora, este facto veio trazer um novo índice a esta investigação. No 
fundo, os alunos tentaram aplicar as regras aprendidas anteriormente aos novos adjetivos 
visíveis no exercício. Este acontecimento justifica em parte os valores apresentados no gráfico 
11, uma vez que parte dos adjetivos cuja forma os alunos erraram eram adjetivos do exercício 
e não do jogo, sendo que em todos os adjetivos que foram usados no jogo, apenas 7 alunos em 
23 (30%) não conseguiram usar corretamente a forma feminina do adjetivo na composição. 
As percentagens apresentadas no gráfico 12 são também condicionadas pelo número de 
adjetivos usado por cada aluno (gráfico 13) pois, sendo a composição um método de 
investigação de análise de conteúdo, era também importante para mim saber quantos adjetivos 
os alunos eram capazes de usar e, desses, quantos usavam corretamente. Assim, a maior parte 
dos alunos (9) usaram 3 adjetivos e de todos os adjetivos usados, o número de adjetivos errados 











































Na avaliação do erro apenas se teve em consideração a aplicação correta das regras de 
formação dos adjetivos, ainda que noutros casos se tenham verificado outros erros ortográficos 
ou gramaticais. Esses, apesar de assinalados para que os alunos se apercebessem deles, não 
foram considerados nesta investigação-ação, uma vez que o objetivo era saber se eles aplicavam 
corretamente ou não o conteúdo que tinham aprendido previamente e aplicado no jogo.  
Neste sentido, eu poderia igualmente não ter considerado os adjetivos que não estivessem 
presentes na atividade lúdica, obtendo assim uma percentagem de sucesso superior à 
apresentada no gráfico 12. No entanto, preferi não o fazer pois o facto de os alunos utilizarem 
outros adjetivos mostra da sua parte uma certa autonomia e indica também uma maior 
naturalidade e liberdade na utilização dos mesmos, pois eu não os condicionei de forma alguma 
no número ou qualidade dos adjetivos. O meu objetivo era perceber até que ponto eles eram 
capazes, sem qualquer orientação, de aplicarem o que fora aprendido. De igual modo, indiquei-
lhes que não poderiam consultar qualquer documento (manual, caderno ou fichas realizadas) e 
o único aluno a quem permiti consulta foi o que faltara na primeira aula, aula de introdução ao 
conteúdo, sendo ele capaz de utilizar cinco adjetivos corretamente.  
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 É curioso verificar que alguns dos erros cometidos durante o jogo se refletem de modo 
semelhante na composição, como é o caso do primeiro e segundo, indicados a azul e laranja. 
Este último mostra-nos ainda que aquilo que era inicialmente um erro de pronúncia veio a 
traduzir-se num problema de escrita. No entanto, é surpreendente perceber que estes erros (no 
jogo e na composição) não foram cometidos pelas mesmas pessoas. Assim, talvez não possamos 
dizer que haja uma ligação direta entre as falhas dos participantes no jogo e a sua escrita, por 
vezes errónea, na composição, a menos que o facto de ouvir os colegas pronunciar mal o 
adjetivo possa ter induzido estes alunos em erro, mas nada há que nos ajude a comprovar isso, 
restando assim inconclusivo.  
 De forma geral, e a partir dos gráficos 12 e 13 podemos concluir que os resultados 
foram, assim como na grelha de observação, significativamente positivos, tendo quase metade 
da turma (11 alunos) atingido uma percentagem de 100% (gráfico 12). 
 Apesar de o número de adjetivos usados ser no geral reduzido (apenas 3 ou 4 adjetivos), 
podemos afirmar que os resultados são satisfatórios pois sendo esta uma turma de iniciação, 
tendencialmente com dificuldades ao nível da aprendizagem, eles conseguiram já num primeiro 
ciclo e numa atividade de produção livre, aplicar os conhecimentos recentemente adquiridos. 
Nesta perspetiva importa ainda salientar o facto de que na aprendizagem de uma língua o fator 
«tempo» e «prática» é essencial ao sucesso dos alunos e neste contexto, estes apenas tiveram 
uma aula de apresentação do novo item gramatical antes de imediatamente o aplicarem, no jogo, 
atividade de prática orientada, e na composição, atividade de produção livre.  
 Este sucesso da turma veio a ser posteriormente comprovado também pelos resultados 




Tipos de erros dados pelos alunos
Não coloca o 'e' na
 forma feminina do adjetivo
Escreve 'f' no feminino
de adjetivos cujo final
deveria ser 've'
Ex. "attentif - attentive"
Não dobra a consoante final
no feminino.





aplicar os adjetivos aprendidos foram os que melhor resultado tiveram. Apesar de a gramática 
continuar a ser uma área tendencialmente problemática face a outras áreas avaliadas nos testes 
avaliativos, os exercícios sobre os adjetivos obtiveram uma taxa positiva de 70% em contraste 
com os 37% negativos obtidos nos restantes exercícios de teor gramatical.  
 Assim se pode concluir novamente o impacto positivo que a utilização do jogo pode ter 
no empenho e desempenho dos jovens na aprendizagem gramatical.  
 
 
4.1.3. Análise conjunta dos dados recolhidos 
 
Neste primeiro ciclo da investigação-ação, tanto o conteúdo gramatical, como a 
tipologia de jogo utilizada, foram muito semelhantes em Inglês e Francês.  
Compreendendo a diferença de níveis de aprendizagem entre as duas línguas, assumo 
que esse pode ser um fator contribuidor da diferença de resultados entre ambas, uma vez que a 
taxa de sucesso foi evidentemente maior em Francês do que Inglês.  
Em todo o caso, importa salientar que esta estratégia teve sempre resultados positivos, 
quer em termos motivacionais e de empenho dos participantes, como na contribuição da mesma 
para o melhor domínio gramatical destes, nos dois conteúdos estudados.  
Assim se conclui que este tipo de jogos é adequado à idade dos alunos em questão bem 
como aos seus estilos e dificuldades de aprendizagem, o que resultou igualmente numa bem-
sucedida aquisição dos conteúdos gramaticais.   
 
4.1.4. Resultados e interpretação do questionário 
 
 Questionário de Inglês 
 
O questionário de Inglês foi preenchido por dezoito alunos entre os 12 e 13 anos de 
idade e um com 15 anos.  
Apresenta-se de seguida as respostas e conclusões de maior relevância para este estudo.  
Na primeira pergunta do questionário pretendia-se que eles ordenassem as atividades 
apresentadas conforme a sua preferência. Essas atividades correspondiam às três aulas 
lecionadas. Contudo, esta foi uma pergunta que causou alguns problemas de interpretação, não 
tendo por isso resultado numa avaliação fidedigna da preferência dos mesmos face às diferentes 
atividades. Neste sentido, não se considerou relevante a inclusão dos resultados desta neste 





qual a sua atividade preferida, 16 indicaram o jogo realizado na segunda aula como a sua 
preferência, o que vem comprovar o sucesso do mesmo.  
A partir das razões apresentadas para esta escolha, elaborou-se uma tabela sintetizadora 
das mesmas, de seguida apresentada: 
 
Respostas  Nº de alunos 
«Ajuda a aprender» 8 
«Sou competitivo/a» 3  
«Gosto de fazer jogos/ é divertido» 5  
Tabela 1: Justificações dos alunos para a escolha do jogo. 
  
Através das respostas apresentadas, dá-se um importante destaque à primeira, 
apresentada por 8 elementos, pela qual se compreende que estes estão conscientes da forma 
como o jogo também os pode ajudar a compreender melhor o conteúdo estudado. Para além 
disso, este instrumento ganha outra dimensão na aprendizagem dado o seu caráter lúdico e 
motivador contribuidor de uma maior motivação na sala de aula.  
 Atente-se agora na segunda pergunta que procurava avaliar, numa escala de 1 – «Não 
concordo nada» a 5 – «Concordo totalmente», a concordância dos alunos relativamente às 
diferentes afirmações enunciadas. Entre as diferentes afirmações, as respostas foram 
distribuídas de forma mais ou menos equitativa entre «Concordo» e «Concordo Totalmente», 
dando-se especial evidência às afirmações «Foi divertido jogar na sala de aula», com a qual 
12 alunos concordaram totalmente e «O jogo ajudou-me a perceber os adjetivos no 
comparativo e superlativo», com a qual 10 concordaram totalmente e 7 concordaram. Por outro 
lado, destaco ainda a afirmação «Senti-me nervoso quando joguei e toda a turma olhava para 
mim», onde as respostas se distribuíram por todos os níveis, tendo 7 alunos afirmado não 
concordar nada, ou seja, não se sentindo constrangidos pelos olhares dos colegas e da 
professora.  
 Relativamente à pergunta seguinte onde são tecidas afirmações referentes a um segundo 
jogo implementado ainda durante o primeiro ciclo, comparando-o com o primeiro, as respostas 
foram mais uma vez distribuídas sobretudo pelos níveis 3, 4 e 5, destacando-se a última 
afirmação – «Achei motivante o jogo ter vários níveis de dificuldade e uma ampulheta para 
medir o tempo», com a qual 10 alunos concordaram totalmente e nenhum discordou. Assim, de 
certa forma podemos afirmar que a dinâmica de jogo, os materiais e as estratégias 





aliás comprovada pela pergunta seguinte na qual os alunos deveriam indicar a sua preferência 
relativamente ao primeiro ou segundo jogo, tendo o segundo sido o escolhido por 12 elementos 
e cujas razões apresentadas se prenderam precisamente com os novos desafios que esta 
atividade colocava.  
 Finalmente, a última pergunta revelou-se essencial para uma das mudanças 
posteriormente efetuadas no jogo do segundo ciclo da investigação – o facto de as equipas 
passarem a ser formadas por grupos e não por pares. Como se pode verificar no gráfico de 
seguida apresentado, 16 alunos afirmaram preferir jogar em grupo futuramente.  
 
Gráfico 15: Respostas dos alunos à pergunta 6 do questionário 
Em suma, a realização deste questionário foi um marco importante nesta investigação-
ação no sentido em que permitiu comprovar o sucesso do jogo não só como elemento motivador 
à aprendizagem nesta turma mas também como meio de proporcionar uma melhor e mais eficaz 
aprendizagem do conteúdo gramatical aprendido. Para além disso, este questionário serviu 
igualmente de base para a decisão de modificar algumas dinâmicas num segundo ciclo da 
investigação.  
 
 Questionário de Francês 
 
O questionário de Francês foi preenchido por vinte e dois alunos, na sua maioria entre 
os 12 e 13 anos de idade, havendo apenas quatro com 14 anos.  
Apresenta-se de seguida as respostas e conclusões de maior relevância para este estudo.  
 Na primeira pergunta deste questionário pedia-se aos alunos que enumerassem por 
ordem de preferência as atividades que tinham sido realizadas ao longo das três aulas. O gráfico 

























Gráfico 16 – Respostas à pergunta «Assinala por ordem de preferências as atividades realizadas.» 
 
Através deste gráfico podemos concluir claramente a supremacia do jogo, sendo esta 
comprovada pelas respostas dadas à pergunta seguinte: 
 
  
Nesta segunda pergunta, em concordância com as respostas anteriormente dadas, 16 
discentes responderam «o jogo», podendo as razões enunciadas para esta escolha se resumir às 
que de seguida se apresentam: 
 
Respostas  Nº de alunos 
«Foi divertido e aprendemos melhor os 
adjetivos» 
10 
«Foi divertido» 2 
«Ajudou a compreender melhor os 
adjetivos» 
3 
«Foi uma experiência nova» 1 
Tabela 2: Justificações dos alunos para a escolha do jogo. 
  
É gratificante compreender que dez alunos têm consciência de que o jogo, para além do 
fator diversão, contribuiu para a melhor compreensão do conteúdo lecionado. Por outro lado, 
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facto de este perspetivar o jogo como uma «experiência nova», tendo-o por isso enumerado 
como a primeira preferência.  
 Dos restantes, que escolheram como atividade preferida a composição, destacam-se 
igualmente as razões para esta escolha pois todos encaram esta como uma «atividade divertida», 
tendo inclusive afirmado que «foi engraçado descrever uma pessoa e a professora ter de 
adivinhar». Ora, daqui posso concluir que o fator «jogo», ainda que implicitamente, teve um 
papel fundamental nesta escolha, uma vez que esta composição foi encarada pelos alunos 
também como um «jogo de adivinhas» e não unicamente como uma atividade de produção 
escrita.  
 De seguida, era pedido aos alunos que respondessem a um conjunto de afirmações, 
decidindo, numa escala de 1 a 5, se concordavam ou não com a afirmação apresentada. Das 
cinco afirmações apresentadas, destaca-se «Foi divertido jogar na sala de aula», com a qual 
todos concordaram, tendo 17 selecionado «Concordo totalmente» e 5 «Concordo» e a afirmação 
«O jogo ajudou-me a perceber os adjetivos no feminino e masculino», onde mais uma vez as 
respostas foram distribuídas entre «Concordo» e «Concordo totalmente». Nas restantes 
afirmações (ver anexo 8) os números distribuíram-se de forma mais equitativa, ainda que a 
maior parte dos inquiridos selecionasse sempre a opção «Concordo totalmente». Destaque-se 
apenas a afirmação «Senti-me nervoso quando joguei e toda a turma olhava para mim», em 
que, semelhante aos resultados de Inglês, metade da turma (11) discorda totalmente.  
 Na pergunta de resposta não estruturada aberta que se segue, 18 elementos responderam 
que não mudariam nada ao jogo realizado, dando como principais argumentos o facto de este 
estar bem organizado e ser divertido. Dos restantes, a resposta mais relevante foi a de dois 
alunos que sugeriram que houvesse um prémio para a equipa vencedora.   
 
 Por último, a derradeira pergunta verificou-se muito importante no sentido em que, pelo 
seu elevado número de respostas (gráfico 17), influenciou a dinâmica de jogo escolhida para o 
segundo ciclo desta investigação-ação, passando assim este a ser jogado em grupo.  
 






Gráfico 17: Respostas dos alunos à pergunta 4 do questionário 
 
 Em conclusão, este questionário tornou-se muito relevante para eu conseguir ter 
acesso à perspetiva dos alunos não só em termos de motivação face à utilização do jogo, mas 
também relativamente à utilidade e eficácia que estes encontram neste instrumento como meio 
de os ajudar a perceber melhor os conteúdos gramaticais aprendidos. Para além disso, e 
igualmente importante, este questionário vem comprovar o sucesso do jogo nesta turma, uma 
vez que todos afirmaram ter gostado ou gostado muito da atividade e a maior parte elegeu-a 
como preferida. É impreterível afirmar que ao conseguir motivá-los, conseguimos ajudar os 
alunos a serem mais empenhados, a gostarem do que aprendem e, consequentemente, a obterem 
melhores resultados. Neste sentido, este questionário parece-me muito importante e revelador 

































4.2. Segundo ciclo 
 
 O segundo ciclo da investigação-ação teve lugar já no 3º Período escolar, nos meses de 
abril e maio de 2014, tendo ocorrido primeiramente em Francês, nos dias 24 e 29 de abril e 2 
de maio e, de seguida em Inglês, nos dias 14, 22 e 27 de maio. Assim como justificado na 
análise dos resultados do primeiro ciclo (ver capítulo 4.1), lembro novamente que, embora 
cronologicamente o segundo ciclo tenha ocorrido primeiro em Francês, iniciarei a análise do 
mesmo com os resultados de Inglês, dada a nomenclatura do Mestrado deste relatório se 
denominar por «Ensino do Inglês e de Francês no Ensino Básico e Secundário».  
Mais uma vez, de acordo com os horários estabelecidos pela escola, em ambas as 
línguas, este ciclo foi aplicado em aulas de cinquenta minutos.  
 Tal como descrito para o primeiro ciclo, também agora apresentarei brevemente as 
atividades que antecederam e seguiram o jogo, na medida em que estas ajudam a completar um 
ciclo de atuação onde o mesmo está inserido, tendo este último ocorrido sempre na segunda das 





 Como podemos verificar pelas datas acima indicadas, as três aulas correspondentes ao 
segundo ciclo de Inglês decorreram sempre com um intervalo de uma semana entre elas. Esta 
situação deveu-se sobretudo ao facto de eu apenas ter introduzido parte do elemento gramatical 
a ser testado no jogo, sendo o restante exposto pela minha orientadora, tendo assim existido 
uma articulação entre as aulas. 
 Assim, no dia 14 de maio teve lugar a primeira aula, na qual eu ensinei uma parte do 
novo conteúdo gramatical – a forma afirmativa do Past Continuous. Tendo decidido utilizar 
sempre uma estratégia de apresentação do item gramatical idêntica em ambos os ciclos, também 
nesta aula destaquei o uso e forma do Past Continuous na afirmativa a partir da já referida 
técnica de «Input enhancement» (Nunan, 2003: 161). Para além disso, tratando-se esta de uma 
aula de aprendizagem de um conteúdo verbal, optei por conduzi-la dentro do tradicional modelo 
de Present, Practice, Production (PPP), ainda que guiasse os alunos na descoberta das regras 
gramaticais em alternância à tradicional explicitação das regras, seguidas de exemplos. Logo, 
a partir de modelos e de exercícios de drilling, eles foram capazes de descobrir, compreender e 





foi um processo necessário e importante para alertar os alunos para o uso deste conteúdo 
gramatical para que fossem depois capazes de o aplicar corretamente no jogo.  
 Posteriormente, na aula seguinte e ainda antecedente à atividade lúdica, a minha 
orientadora ensinou por sua vez as formas negativa e interrogativa, utilizando estratégias 
semelhantes e permitindo igualmente a prática do novo item. Foi através de alguns dos 
exercícios realizados nessa aula que se elaborou parte das perguntas do jogo, para que os alunos 
se sentissem mais familiarizados com estas no que à sua tipologia diz respeito. É importante 
referir que o tempo e quantidade de input sobre o novo item gramatical dado aos alunos não foi 
o idealmente desejável, uma vez que estes dispuseram apenas de duas aulas de cinquenta 
minutos para aprender as três formas – afirmativa, negativa e interrogativa – do Past 
Continuous, tendo em conta as regras e o uso das mesmas.  
 Tendo em consideração estas condicionantes, programou-se então a aula do jogo que 
ocorreu na semana seguinte, no dia 22 de maio e na qual estavam inseridas as três formas 
verbais aprendidas.  
 Por fim, no dia 27 de maio, a aula após a implementação da ferramenta lúdica, os alunos 
realizaram uma «tarefa final», relacionada com uma obra literária lida recentemente, onde, 




 O jogo 
  
 A aula do jogo teve início com a explicação das regras, organização das equipas e 
distribuição dos materiais. Comparativamente aos jogos realizados no primeiro ciclo de Inglês, 
neste segundo ciclo foram inseridas algumas modificações ao tipo de jogo e funcionamento do 
mesmo. Por um lado, resultado das opiniões dos alunos nos questionários aplicados após o 
primeiro ciclo, desta vez, ainda que a atividade envolvesse toda a turma, os jogadores 
trabalharam em grupos (de 3 e 4 elementos) e não em pares. Por outro lado, se no primeiro ciclo 
o jogo aplicado foi, vamos chamar-lhe, um «jogo de dados», desta vez os participantes puderam 
experienciar uma nova tipologia – o jogo de tabuleiro – e cada grupo teve direito ao seu próprio 
tabuleiro e as respetivas peças do jogo. No tabuleiro estavam indicados quatro símbolos 
correspondentes a três categorias de pergunta/ resposta e um bónus. As categorias 
representavam a forma afirmativa, negativa e interrogativa; por sua vez, a casa de bónus 





frases nas diferentes formas indicadas pelos símbolos/categorias, as equipas deveriam 
desempenhar tarefas a estas associadas: para a frase afirmativa, um membro do grupo teria de 
fazer mímica e outro deveria descrever a ação (lembrando-se que esta ocorrera no passado); 
para a forma negativa, os elementos observavam uma imagem e respondiam à pergunta 
apresentada, sendo a resposta sempre negativa; por fim, na interrogativa, era dado um cartão ao 
aluno com um horário, como por exemplo «Yesterday at 6 o’clock» e a partir deste ele deveria 
perguntar a outro membro do grupo o que ele/ ela estava a fazer naquele horário, usando assim 
o Past Continuous. Esta seleção de diferentes tarefas permitiu não só motivar mais os 
participantes pois tornava-se divertido e expectante descobrir para que casa o dado os iria enviar 
e que tarefa teriam de fazer, mas foi também uma forma de os conduzir a praticarem o item 
gramatical aprendido de forma mais natural e realista, uma vez que eram as tarefas a 
condicionar o tipo de resposta, não se tornando obrigatório explicar aos alunos o que deveriam 
responder; a sua resposta era condicionada pelo contexto apresentado. Veja-se o seguinte 
exemplo: 
 
Figura 6: Exemplo de pergunta para a categoria B - criar uma frase na negativa 
 
Perante a imagem e a pergunta, os alunos automaticamente percebiam que a resposta 
era «No, he wasn’t.» e acrescentavam «He was riding a horse.» Importa contudo lembrar que 
para as respostas dos alunos irem ao encontro do esperado, foi indispensável mostrar-lhes um 
exemplo juntamente com as regras do jogo, de forma a ajudá-los a compreender melhor o que 
deveriam fazer.  
Por último, os grupos dispunham de uma ficha onde deveriam registar as respostas dos 
colegas dos restantes grupos, identificando-as como corretas ou incorretas. Esta foi uma 
estratégia implementada no sentido de manter os alunos atentos e empenhados, mas também de 
os motivar ainda mais, uma vez que esta tarefa lhes proporcionava um certo «controlo» no jogo, 
permitindo-lhes verificar e comprovar quais os jogadores que obtinham o maior número de 
respostas corretas. Para além disso, ao analisar as fichas dos participantes, eu pude também 





de apurar um segundo vencedor. Ora, neste jogo, e mais uma vez atendendo aos pedidos de 
alguns alunos, foi atribuído um prémio final a duas equipas vencedoras – a primeira a chegar 
ao fim (no tabuleiro) e o grupo com o maior número de respostas corretas (de acordo com o 
registo efetuado pelos alunos nas fichas referidas).  
 O objetivo destas alterações foi sobretudo o de dinamizar sempre mais a atividade 
lúdica, mantendo um elevado nível de motivação dos participantes para a mesma e 
proporcionando-lhes algumas novidades entre os dois ciclos de aplicação. Para além disso, 
pressupôs-se que ao atender às vontades dos alunos e ao introduzir uma nova tipologia de jogo, 
estas poderiam contribuir para criar uma verdadeira atmosfera lúdica e assim melhorar os 
resultados. Sobretudo no que à motivação diz respeito, esta foi depois avaliada a partir de um 
segundo questionário, cujos resultados são apresentados no capítulo 4.2.4 deste relatório.  
 
 
 Observações  
 
 A Grelha de Observação 
 
Cumprindo um dos parâmetros desta investigação-ação e tal como implementado no 
primeiro ciclo, o meu colega estagiário de Inglês preencheu uma «Grelha de observação» 
relativa a este jogo, à medida que o mesmo decorria. Nesta grelha estava incluído o nome dos 
alunos e respetivo grupo e os seguintes parâmetros a observar: «Categorias (A,B,C)»; «Constrói 
corretamente uma frase afirmativa. (categoria A)»; «Responde corretamente à pergunta 
colocada, utilizando a forma negativa (categoria B)»; «Coloca uma questão a um aluno, 
utilizando corretamente a interrogativa. (categoria C)»; «Utiliza corretamente uma segunda 
forma verbal. (identificar a forma – afirmativa, negativa, interrogativa)»; «Ajuda outro aluno» 
e «Erro encontrado».  
A escolha dos primeiros quatro parâmetros é facilmente compreendida pelo facto de 
existirem três categorias diferentes correspondentes às três formas do Past Continuous. Assim, 
ainda que o objetivo comum fosse a utilização correta deste tempo verbal, tornou-se relevante 
dividir as diferentes categorias/ formas no sentido de avaliar as distintas competências a elas 
inerentes e a possibilidade de destaque no sucesso dos alunos em utilizar uma das formas em 
particular. A classe «Erro encontrado» permite a identificação de um padrão de tipologia de 





não serão alvo de análise neste relatório por não se considerar os seus resultados 
suficientemente relevantes.  
Passemos então à análise dos resultados obtidos na atividade lúdica.   
Primeiramente, considero essencial referir o impacto motivacional do jogo na aula em 
questão. Desde logo foi possível comprovar que a adoção de novos materiais e estratégias levou 
os participantes a renderem-se à novidade e ao jogo. O facto de poderem tocar e manusear os 
materiais ajudou a que ficassem mais motivados e empenhados em jogar. Adicionalmente, a 
possibilidade de realizar diferentes tarefas, como por exemplo a mímica, para responderem às 
perguntas, juntamente com o facto de o fazerem em grupo e para o grupo, contribuiu para o 
entusiasmo perante a realização da atividade. Além disso, uma vantagem acrescida ao jogar em 
grupos foi a união criada entre os elementos da equipa e a inclusão de elementos mais tímidos 
que assim participaram da mesma forma que os restantes. Outro ponto curioso a considerar foi 
o fator afetivo que, tal como no primeiro ciclo, influenciou do mesmo modo uma aluna que na 
sua vez de jogar ficou nervosa e por isso errou na sua resposta. Este aspeto fez-me ponderar a 
possibilidade da realização de um jogo onde os alunos apenas jogariam com o seu respetivo 
grupo e não teriam de responder perante a turma toda. Esta poderia ser uma solução para o 
controlo da inibição de alguns participantes mais tímidos. No entanto, por motivos de 
calendário não foi possível «testar» esta premissa. Fica a sugestão para futuras investigações 
ou contextos de aplicação do jogo na sala de aula.  
No que aos resultados quantitativos do jogo diz respeito, os gráficos que a seguir se 
seguem apresentam-nos, através de uma simplificação da definição de cada parâmetro de 
análise, os resultados estatísticos provenientes da grelha de observação preenchida durante o 
jogo. O gráfico 18 indica não só o número de alunos que responderam a cada categoria, mas 
também o número de respostas corretas em cada uma. Por sua vez, o gráfico 19 dá-nos conta 










Ao observar o primeiro gráfico, percebemos por um lado que a categoria C, relativa 
ao uso da forma interrogativa, foi aquela a que mais alunos responderam e, por outro lado, o 
número de respostas corretas em cada categoria é elevado e semelhante nas três categorias, uma 
vez que apenas um elemento errou em cada uma. Assim sendo, num total de 19 participantes 
na sala, 16 responderam corretamente, o que corresponde a uma percentagem de 84%. Ora, 
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comprovar a sua evolução relativamente aos 58% obtidos no primeiro jogo do primeiro ciclo 
da investigação. Tendo em conta que o conteúdo gramatical lecionado no segundo ciclo pode 
ser considerado mais fácil do que o relativo ao primeiro ciclo, podemos contudo encontrar 
também nas estratégias e novidades adotadas neste segundo ciclo um dos motivos 
impulsionadores deste resultado.  
Convém também referir que as categorias a que cada jovem deveria responder eram 
determinadas pela casa no tabuleiro em que o grupo se encontrava, não havendo portanto 
nenhum controlo ou destaque por uma em particular. (ver Anexo 15) 
Focando agora a atenção no gráfico 19, comprovámos os resultados obtidos a partir de 
percentagens que nos indicam uma taxa de sucesso entre os 80 e 90%, sendo a mais elevada a 
categoria C com 88%.  
A partir destes resultados, e atendendo a que o número de jogadores a errar em cada 
categoria foi constante, podemos concluir que houve sucesso no domínio das três formas do 
Past Continuous, não havendo uma forma particular merecedora de destaque positivo ou 
negativo. Através dos dados alcançados, concluímos que os alunos perceberam e conseguiram 
utilizar corretamente o novo item gramatical. Contudo, não é de menos importância lembrar 
que existem erros ainda a ser colmatados. Assim, na coluna da grelha de observação onde se 
pedia que se identificasse o erro encontrado, surgem três problemas distintos: «O aluno não usa 
a forma “ing” no verbo»; «O aluno confunde ações presentes e ações passadas» e «O aluno 
não coloca o verbo auxiliar corretamente na pergunta». Não é fácil atribuir uma única razão 
para estes erros ou qual a sua origem. No entanto, podemos lembrar que embora o item 
gramatical aqui analisado seja considerado fácil, talvez estes alunos necessitassem de mais 
prática e os erros aqui apresentados são muito comuns em outras áreas gramaticais relacionadas 
com tempos verbais. Assim, estes podem não ser exclusivos de uma falta de compreensão da 
forma e uso do Past Continuous mas de dificuldades gramaticais já anteriormente presentes no 
aluno. Dado o contexto e limitações da investigação-ação deste relatório, não é possível 
comprovar firmemente estas hipóteses.  
Concluindo, com base nos dados aqui apresentados e nas razões enumeradas, afirma-
se que este jogo permitiu à turma uma melhor compreensão e aplicação das três formas do Past 
Continuos, apesar do tempo limitado da introdução ao mesmo. Este sucesso será de seguida 
comprovado de igual modo pelos resultados obtidos na «Tarefa final». Para além disso, embora 
não seja objetivo principal a comparação dos resultados do primeiro e segundo ciclo uma vez 
que os conteúdos gramaticais foram diferentes, podemos todavia concluir que houve uma 





Esta evolução pode não só reforçar a ideia de que o jogo pode ser uma ferramenta importante 
no estudo gramatical no Inglês língua estrangeira, mas pode também mostrar que o uso do 
mesmo na sala de aula pode requerer para alguns alunos uma certa familiaridade e por isso, 
quanto mais confortáveis os discentes se sentem relativamente ao uso do jogo na aprendizagem, 
melhor é o seu empenho e os seus resultados. Importa no entanto salientar que as turmas e os 
alunos são sempre diferentes entre si e esse é um fator igualmente relevante a ter em conta na 
decisão de usar e como usar o jogo, bem como na avaliação dos resultados.  
 
 A Tarefa final 
 
A «Tarefa final» é o elemento que permite avaliar os conhecimentos dos alunos após a 
realização do jogo, podendo comprovar o sucesso ou insucesso da utilização do mesmo para o 
estudo gramatical. No segundo ciclo de Inglês, esta atividade realizou-se na aula após o jogo, 
no dia 27 de maio e foi completada apenas por quinze alunos.  
Atendendo às dificuldades apresentadas na realização da tarefa no primeiro ciclo de 
Inglês por parte dos alunos, foi necessário agora realizar uma tarefa mais restrita, simplificada 
e direcionada para o objetivo central, o de levar os alunos a utilizarem o Past Continuous. 
Assim, ao contrário da tarefa do primeiro ciclo onde os alunos deveriam escrever uma 
composição, tendo alguma liberdade na sua redação, neste ciclo estes tinham à sua disposição 
um conjunto de imagens e sua descrição relativas à obra The Canterville Ghost, lida 
recentemente em aula e adequada ao contexto em questão. A tarefa dos alunos era a de 
completar as diferentes descrições utilizando o verbo adequado à situação apresentada, bem 
como conjugando-o corretamente numa das três formas do Past Continuous. Para ajudar os 
alunos e não os dispersar do objetivo central da tarefa, no início da ficha encontrava-se uma 
caixa com um conjunto de verbos no infinitivo a serem utilizados na conjugação correta para 
completar as frases de maneira a que estas fizessem sentido. Serve a seguinte figura para 







Figura 7: Exemplo de uma parte da «Tarefa final» 
 
Porém, para permitir aos alunos a possibilidade de serem criativos e escreverem 
livremente, foi criada uma segunda parte desta tarefa onde se apresentava unicamente uma série 
de imagens sem texto, a partir das quais se deveria recriar o fim da história. Embora alguns 
alunos tenham também utilizado alguns verbos no Past Continuous, estes estiveram em número 
reduzido e a predominância de verbos utilizados, tendo em conta o contexto, foi o Past Simple. 
Logo, para efeitos desta investigação decidiu-se apenas utilizar a primeira parte da tarefa, uma 
vez que esta permitia uma análise quantitativa, mais simplificada e fidedigna dos resultados 
obtidos por todos os alunos.  
Passemos então à verificação dos resultados. Sendo esta tarefa relativamente linear, não 
será necessário prolongarmo-nos exaustivamente na sua análise. Em primeiro lugar, salienta-se 
o facto de a média de resultados obtidos ser de 77%, o que é um resultado muito satisfatório. 
Por outro lado, se observarmos o gráfico seguinte, rapidamente percebemos que, em 13 
respostas totais, o mínimo obtido foi de 6 respostas corretas, por um aluno. Assim, este valor 
indica igualmente que, ao contrário dos resultados obtidos no primeiro ciclo, neste último não 
houve nenhum aluno que não conseguisse obter uma única resposta correta. À exceção deste 









Ao analisarmos o gráfico 20 percebemos também que os resultados se distribuem de 
forma inconstante entre os alunos, sendo o maior número de respostas corretas o obtido por seis 
alunos: 9 e 13 respostas.  
Ainda que não consigamos estabelecer um padrão bem definido ou uma tendência de 
respostas, percebemos que os resultados alcançados são significativamente positivos, o que pode 
comprovar, entre outras razões, que o jogo permanece uma boa estratégia enquanto meio para 
praticar e consolidar a gramática. Tendo esta tarefa sido realizada imediatamente ao jogo, única 
forma mais extensiva de praticar o item gramatical estudado, é natural concluir que os resultados 





 O segundo ciclo de Francês ocorreu nos dias 24 e 29 de abril e 2 de maio, cumprindo a 
mesma sequência de três aulas de cinquenta minutos, nas quais se pretendia estudar os 
pronomes COD (Complément d’Objet Direct). 
 O conteúdo gramatical foi introduzido na primeira aula através de um quiz referente ao 
filme «Astérix et Obélix au Service de Sa Majesté», que os alunos tinham visto nas aulas 
anteriores. Deste modo, foi possível mais uma vez introduzir o item gramatical de forma 
contextualizada e mais natural e permitir aos alunos identificá-lo e compreender o seu uso em 
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guiado, conseguiram descobrir as regras gramaticais do conteúdo em questão e posteriormente 
realizar alguns exercícios sobre o mesmo. Gostaria de referir que, embora em menor escala, 
este quiz fez-me igualmente perceber que o jogo pode também ser estrategicamente usado para 
introduzir um tópico gramatical e não só para o praticar ou consolidar. Foi aliás com esse intuito 
que eu o utilizei. Sendo esta uma atividade mais lúdica e que cativou os alunos, estes estiveram 
mais atentos e empenhados na mesma, parecendo motivados, ao mesmo tempo que, sem se 
aperceberem, estavam a iniciar uma aula de gramática. Não sendo este o propósito deste 
relatório, sugere-se a possibilidade para uma futura investigação-ação de utilizar o jogo não 
como prática mas como introdução a novos conteúdos gramaticais. 
 Neste projeto, a segunda aula correspondeu novamente à aula do jogo, onde os alunos 
praticaram o novo item gramatical de uma forma diferente e lúdica.  
 Finalmente, na terceira aula, realizou-se a «Tarefa final», cuja tipologia e delimitação 
foi em muito idêntica à realizada no segundo ciclo de Inglês, sendo igualmente mais restrita e 
mais guiada do que a tarefa do primeiro ciclo. As razões que o justificam são apresentadas mais 
à frente, no momento da descrição aprofundada desta tarefa e seus resultados.  
 
  
 O jogo 
 
 O jogo realizado no segundo ciclo de Francês distanciou-se do concretizado no primeiro 
ciclo em vários aspetos. Primeiramente, visto que nos primeiros questionários realizados em 
Francês, 16 em 23 alunos afirmaram que gostariam de jogar em grupo numa futura 
oportunidade, essa foi uma das mudanças implementadas. Em vez de as equipas serem 
formadas por pares, passaram a ser constituídas por grupos de 3 ou 4 elementos, ainda que a 
atividade continuasse a ser executada por toda a turma e todos os grupos pudessem ouvir as 
respostas dos colegas.  
Em segundo lugar, apesar de nos referidos inquéritos a maior parte ter mencionado que 
não mudaria nada na estratégia por mim implementada pois tinham gostado da mesma, eu 
decidi que seria importante introduzir algumas novidades neste último jogo não só para 
desenvolver o espírito lúdico dos alunos e a curiosidade dos mesmos, mantendo-os motivados 
para participar mas também como forma de dar a conhecer aos intervenientes outro tipo de 
jogos.  
Além disso, sempre procurei realizar jogos semelhantes em Inglês e Francês para que 





aproximada dos resultados alcançados nas duas. Por isso, apesar das suas particularidades, o 
tipo e organização do jogo de Francês foram iguais aos de Inglês.  
Neste segundo ciclo privilegiei também o tradicional em detrimento das novas 
tecnologias. Assim, e dado que nem sempre as novas tecnologias funcionam, decidi criar 
tabuleiros em cartão, que foram distribuídos pelos diferentes grupos para que estes os pudessem 
manusear e controlar e utilizei o projetor (objeto de sala de aula antigo que foi para os alunos 
uma novidade pois nunca o tinham visto em funcionamento) para apresentar as diferentes 
categorias de perguntas às quais os jogadores deveriam responder. Encontrámos aqui uma outra 
diferença face ao primeiro ciclo - o facto de nesta segunda fase haver três tipos de pergunta 
diferentes determinadas pelas diferentes casas do tabuleiro. Eram estas: «Completar uma 
frase»; «Descobrir o erro» e «Adivinhar o COD». Assim, o entusiasmo dos alunos em jogar 
foi acrescido pois não só eles puderam manusear o seu próprio tabuleiro, avançando o número 
de casas indicadas por um dado, mas também ficavam sempre na expectativa sobre o tipo de 
categoria a que teriam de responder. Este desafio tornou-se ainda mais enriquecedor pelo facto 
de existir uma quarta casa no tabuleiro, a casa de bónus, na qual a equipa poderia escolher o 
tipo de categoria a que queriam responder. (ver apêndice X)  
Apesar de estes elementos poderem parecer, à primeira vista, superficiais e irrelevantes 
para o projeto aqui em causa, acredito fielmente no potencial que os mesmos podem ter, em 
ambas as línguas, para motivar e empenhar os alunos, levando-os a alcançar melhores 
resultados. Além disso, se no primeiro ciclo referi a idade como sendo um fator essencial a ter 
em consideração na elaboração do jogo, o problema da desmotivação encontrado inicialmente 
nos membros mais velhos foi colmatado nesta segunda experiência através da inclusão dos 
novos materiais e desafios. Desta forma, estes mantiveram uma participação ativa e entusiasta 
durante toda a atividade. Para isso, era também necessário conseguir obter toda a atenção dos 
alunos. Portanto, tal como anteriormente, os grupos tiveram uma tarefa «extra» a desempenhar: 
cada equipa deveria preencher uma tabela onde explicitassem a categoria e a resposta que eles 
consideravam correta, juntamente com a respetiva correção para comprovar se a resposta estava 
certa ou errada. Esta tabela era sempre preenchida antes do grupo a jogar dizer a sua resposta, 
para que não fosse possível copiar dados alheios. A partir destes quadros apurou-se um segundo 
grupo vencedor, havendo assim duas equipas merecedoras de um prémio (outra das novidades 
deste ciclo): por um lado, ganharia a primeira a alcançar mais rapidamente o fim no tabuleiro 







 Observações  
 
 A Grelha de Observação 
 
Assim como no primeiro ciclo, também agora os meus colegas estagiários preencheram 
uma «Grelha de observação» ao longo do jogo, que permitiu avaliar os resultados obtidos 
durante o jogo. Nesta grelha estavam incluídos o nome dos alunos e respetivo grupo, bem como 
os seguintes parâmetros de análise: «Categorias (A,B,C)»; «Aplica corretamente o pronome na 
frase (Categoria A)»; «Identifica o erro e utiliza o pronome correto (Categoria B)»; «Identifica 
o complemento direto a partir do pronome dado (Categoria C)»; «Tem ajuda o grupo/ outro 
elemento» e «Erro encontrado». A escolha dos parâmetros a observar deveu-se ao facto de o 
principal objetivo ser avaliar se o aluno conseguia ou não responder corretamente dentro das 
diferentes categorias, com ou sem ajuda, e ainda perceber se havia uma tendência de sucesso 
particular em alguma das categorias presentes no jogo. Neste sentido, o gráfico seguinte indica-
nos o número de alunos que respondeu a cada categoria, o número de respostas corretas em 
cada categoria e ainda se o aluno necessitou de ajuda para responder: 
 
Através do gráfico conseguimos comprovar que de facto houve uma maior tendência de 
respostas corretas na categoria C – «Identificar o complemento direto a partir do pronome». 
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mais alunos a responder a esta categoria (aspeto condicionado apenas pelo dado) ou a 
possibilidade de o tipo de resposta exigida por esta categoria ser mais fácil que os das restantes. 
Para justificar esta ocorrência importa salientar que houve uma tentativa de aproximação das 
dificuldades entre as três categorias, não tornando nenhuma propositadamente mais fácil do que 
outra. Além disso, embora possa ser argumentado que o facto de existirem diferentes categorias 
pode condicionar e limitar o sucesso de diferentes alunos, este foi também um dos elementos 
inerentes ao jogo, que o caracteriza como tal, um elemento de «sorte» e que proporcionou aos 
alunos um maior desafio e motivação.  
Em contrapartida, a categoria com o menor número de alunos a responder foi também 
aquela onde menos alunos acertaram a resposta – categoria A. É contudo importante referir que 
apesar de encontrarmos na categoria A um aluno que respondeu corretamente e um outro que 
teve ajuda, estes não representam a mesma pessoa. O que respondeu corretamente, fê-lo sem 
ajuda, enquanto o segundo, mesmo sendo auxiliado, não foi no entanto capaz de responder 
acertadamente, tendo sido outro elemento do grupo a responder, fazendo por isso parte dos 
participantes cuja resposta foi considerada incorreta. O mesmo acontece nas categorias B e C, 
onde ao verificar-se a existência de apoio, se considera a resposta como incorreta, originando 
os valores apresentados. A exceção a esta afirmação ocorre apenas na categoria B onde 3 
elementos erraram mas só 2 entre os 3 tiveram ajuda. O terceiro conseguiu responder 
adequadamente a uma parte da pergunta, tendo obtido ajuda do grupo para o restante, daí se 
considerar a sua resposta como correta.  
Relativamente aos erros encontrados, estes podem ser categorizados em duas tipologias 
centrais: «O aluno utiliza um pronome errado» e «O aluno não sabe identificar e/ou corrigir o 
erro». Estes foram distribuídos equitativamente entre os 6 participantes que erraram ao 
responder. Outros erros se verificaram mas não foram considerados nesta análise por se tratarem 
de erros cometidos por dois alunos que responderam a mais do que uma categoria, só se tendo 
considerado aquela em que foi sucedido. Contudo pode-se dizer que esses dizem respeito à 
categoria B, o que pode indicar uma maior dificuldade em responder a essa categoria.  
Face ao objetivo deste projeto, o de verificar se o jogo ajudava os alunos a 
compreenderem melhor e utilizar corretamente o conteúdo gramatical aprendido, neste caso os 
pronomes de complemento direto, podemos confirmar a sua eficácia. Entre os 23 jogadores, 17 
foram capazes de responder corretamente, o equivalente a 74%. É certo que, ao contrário do 
sucedido em Inglês, a evolução entre o primeiro e o segundo ciclo de Francês não foi positiva, 
uma vez que no primeiro o resultado foi de 83%. No entanto, este acontecimento é passível de 





assumidamente mais difícil do que o aprendido anteriormente. Logo, esta atividade tornou-se 
também um desafio superado pois foi possível verificar que esta pode ser uma estratégia 
igualmente eficaz na aprendizagem de itens gramaticais tendencialmente mais difíceis para os 
alunos; apesar de a aprendizagem dos pronomes de complemento direto ser uma das áreas 
gramaticais mais problemáticas para os alunos de Francês língua estrangeira, a taxa de sucesso 
neste jogo foi relativamente elevada. Por outro lado, esta turma foi demonstrando uma clara 
desmotivação para a aprendizagem ao longo deste ano letivo, por motivos já referidos neste 
relatório. Por conseguinte, verificar o seu empenho e motivação durante esta aula foi muito 
encorajador e teve como consequência um resultado que só pode ser visto como indicador de 
sucesso da estratégia implementada. 
 Através do jogo foi possível unir toda a turma e conduzir elementos que normalmente 
não se mostram muito interessados em aprender a participar ativa e entusiasticamente, a 
alcançar bons resultados. Por isso, tendo consciência de que o resultado final dificilmente 
poderia ser totalmente positivo e de que, como mencionado no capítulo 3.1.4 deste relatório, 
neste tipo de atividades o «erro» deve ser aceite e integrado, o efeito obtido continua ainda a 
ser muito satisfatório e a justificar o uso desta estratégia para a prática gramatical. Por outro 
lado, em termos qualitativos da aprendizagem destes alunos, posso garantir que a sua dedicação 
ao jogo e a forma como todos participaram são reveladoras do sucesso do mesmo na forma 
como os alunos agora perspetivam mais positivamente a aprendizagem da gramática. Este é um 
fator que será posteriormente comprovado pelas respostas no questionário realizado após o 
segundo ciclo.  
 
 
 A Tarefa final 
 
No dia 2 de maio, aula após o jogo, 22 alunos realizaram a tarefa final, onde aplicaram 
o que tinham praticado durante o jogo. Tendo em conta a dificuldade do item gramatical 
estudado e ainda a impossibilidade de este ser testado a partir de uma composição de produção 
livre, a atividade realizada foi mais restrita e orientada do que no primeiro ciclo deste projeto. 
Sendo o tópico em questão os pronomes de complemento direto, era necessário criar um 
contexto que «obrigasse» os alunos a utilizarem os diferentes pronomes aprendidos da forma 
mais natural e lógica possível. Assim, criou-se uma banda desenhada cujos diálogos os alunos 
teriam de completar necessitando de recorrer a alguns pronomes para que o diálogo fizesse 





limitada ao uso dos pronomes, decidi deixar igualmente alguns espaços em branco relativos a 
vocabulário relacionado com o tema e o contexto em questão: um convite de aniversário. Ora, 
se por um lado este aspeto desafiou mais os alunos, também por outro os desviou da completa 
e única atenção nos pronomes, tornando a tarefa certamente mais difícil mas mais enriquecedora 
no sentido de me permitir avaliar com maior profundidade se os alunos sabiam ou não utilizar 
efetivamente os pronomes, percebendo onde, quando e como os deveriam usar de acordo com 
o contexto. No fundo, os alunos tinham duas tarefas: em primeiro lugar, teriam de perceber a 
conversa entre as duas personagens da banda desenhada e saber, a partir daqui, que tipo de 
palavras eram necessárias em que espaços – pronomes ou vocabulário? E qual o pronome 
correto ou qual a palavra apropriada? Isto exigiu da parte deles uma maior concentração no 
exercício bem como uma melhor compreensão do uso dos diferentes pronomes estudados. Nada 
foi dito sobre onde e quando deveriam utilizar os pronomes. Estes estavam incluídos nos balões 
de fala em conjunto com o restante vocabulário e cabia por isso ao aluno perceber quando e o 
que deveria escrever. Para orientar a turma e como forma de instrução à tarefa, apenas foi 
indicado que teriam de preencher os balões de fala utilizando os pronomes estudados mas 
também algumas palavras de vocabulário para que a conversa entre o Titeuf e a Nadia fizesse 
sentido. 
 Analisando agora os resultados, em primeiro lugar é importante mencionar que pelo 
facto de nesta tarefa os alunos apenas terem de completar espaços em branco e não escrever 
livremente, como acontecera no primeiro ciclo, o número de pronomes estava já predefinido 
em 6. Lembre-se que na análise dos resultados da tarefa final do primeiro ciclo se avaliava não 
só a percentagem de uso correto dos adjetivos usados pelos alunos mas que esta era também 
condicionada pelo número de adjetivos que cada aluno usava na sua composição, uma vez que 
havia liberdade para os alunos escreverem quanto e o que quisessem, dentro do tema dado. 
Neste segundo ciclo, em contrapartida, apenas se analisará o número de respostas corretas dos 
alunos (número de pronomes usados corretamente) tendo em conta os 6 pronomes totais. Assim, 










Pela análise do gráfico apresentado são percetíveis alguns pontos importantes. 
Primeiramente, ainda que possamos constatar que 3 alunos em 22 não conseguiram usar 
corretamente um único pronome, também percebemos que este aspeto negativo é positivamente 
colmatado pelos 6 alunos que usaram corretamente todos os pronomes, atingindo assim a 
percentagem total de 100%. Se aliarmos este valor ao facto de também 6 alunos terem 
conseguido usar 5 pronomes de forma correta, então compreendemos o sucesso conseguido 
nesta atividade por parte de mais de metade da turma, uma vez que 12 alunos (55%) alcançaram 
uma taxa de êxito entre os 83% (5 pronomes corretos) e os 100% (6 pronomes corretos), tendo 
por isso errado apenas 1 ou nenhum pronome. Os restantes elementos da turma têm os seus 
resultados distribuídos entre as restantes percentagens. Ainda assim, excetuando os três alunos 
com uma percentagem de 0%, apenas 3 alunos tiveram uma percentagem negativa de respostas 
corretas (acertando apenas 1 ou 2 pronomes). Logo, 17 em 22 alunos, ou seja 77% da turma, 
obteve resultados positivos e, dentro destes, 71% alcançou os valores mais altos, acertando 
entre 5 e 6 pronomes.  
 Contudo, devido sobretudo aos 3 alunos que revelaram insucesso na atividade, a média 
geral da turma é de 66%, em contraste com os 80% alcançados no primeiro ciclo deste projeto. 
Deve, no entanto, ser lembrado o grau de dificuldade do tópico gramatical estudado, que foi 
grandemente intensificado neste segundo ciclo.  
 Tendo em conta todos os condicionalismos já referidas e avaliando os valores obtidos, 
nomeadamente a percentagem muito positiva de respostas corretas, podemos concluir que mais 
uma vez o sucesso do jogo na aprendizagem gramatical nesta turma foi alcançado. Sabendo 
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apresentam geralmente um elevado grau de desmotivação relativo à sua aprendizagem, o que 
os conduz muitas vezes a uma elevada falta de empenho e estudo, encontrámos aqui uma razão 
suplementar para considerar o uso do jogo como um bom método para manter os alunos 
empenhados, atentos e surpreendentemente motivados para a aprendizagem de uma 
competência linguística que ainda evidencia muitas dificuldades e desinteresse para os alunos.  
 
 
4.1.3. Análise conjunta dos dados recolhidos 
 
Comparativamente ao efetuado no primeiro ciclo, também neste segundo ciclo se optou 
por utilizar uma tipologia e organização de jogo semelhantes entre Inglês e Francês. A partir 
dos resultados obtidos em ambas, podemos observar similitudes e diferenças. Por um lado, ao 
contrário dos resultados obtidos no primeiro ciclo, a média de sucesso da turma de Inglês 
superou a média da turma de Francês neste segundo ciclo e isto sucedeu-se de forma similar e 
constante no jogo e na tarefa final realizados em ambas as línguas. Ora, através destes valores, 
podemos aferir que um motivo para esta evolução entre os dois ciclos pode ser o facto de em 
Inglês o conteúdo gramatical lecionado no segundo ciclo ser considerado mais fácil e, em 
oposição, o conteúdo gramatical de Francês do segundo ciclo ser entendido como mais difícil 
para os alunos. Esta é talvez a justificação mais óbvia para os dados alcançados.  
Todavia, a tese de que o jogo é uma estratégia eficaz na prática de um conteúdo 
gramatical por forma a ajudar os alunos a compreendê-lo e utilizá-lo corretamente continua a 
ser passível de ser constatada uma vez que em ambas as línguas os resultados conseguidos no 
jogo realizado e, posteriormente, na tarefa final, foram muito positivos.   
Por outro lado ainda, em termos motivacionais, em ambas as turmas os materiais e a 
organização do jogo mostraram-se muito eficazes para que os alunos estivessem motivados e 
aplicados. Portanto, mais uma vez se prova que, tendo em conta as turmas em questão, o seu 
contexto e as idades dos alunos, o jogo foi uma estratégia útil na aprendizagem gramatical em 
ambas as línguas estrangeiras.  
 
 
4.2.4. Resultados e interpretação do questionário 
 
Tal como no primeiro ciclo desta investigação-ação, também após o segundo ciclo, foi 





exporiam a sua opinião relativamente ao uso dos jogos como meio de aprender novos conteúdos 
gramaticais. Ainda que o formato e conteúdo destes inquéritos fosse semelhante, a razão 
principal da realização de um segundo foi distinta da do primeiro. O objetivo primordial deste 
segundo questionário era o de fazer uma avaliação geral final da perspetiva dos alunos face aos 
dois jogos utilizados nos dois ciclos, às suas diferenças e ainda perceber se eles encontravam 
no jogo uma atividade capaz de os ajudar a compreender e a gostar mais da aprendizagem 
gramatical. Assim, entre outras questões, quer em Inglês como em Francês, os alunos foram 
conduzidos a avaliar a importância ou não da mudança de jogo do primeiro para o segundo 
ciclo, dizendo qual dos dois tinham preferido bem como afirmar se tinham ou não gostado de 
aprender a gramática através deste instrumento lúdico.  
De seguida são apresentados os resultados mais relevantes de ambos os questionários.  
 
 
 Questionário de Inglês 
 
O segundo questionário de Inglês foi realizado imediatamente após implementado o 
segundo ciclo, mais uma vez por 19 alunos com idades compreendidas entre os 12 e os 14 anos.  
Se compararmos este com o primeiro inquérito realizado, cujos resultados foram 
apresentados no ponto 4.1.4, rapidamente perceberemos que a implementação bem como os 
resultados foram melhores nesta segunda fase de análise, uma vez que, como se verá 
seguidamente, as respostas dos inquiridos foram mais unânimes e nos oferecem uma melhor 
perspetiva do porquê da utilização da atividade lúdica na aprendizagem gramatical.  
Começando então pela primeira pergunta, apesar de nesta se pedir de novo aos alunos 
para estabelecerem uma preferência entre cinco das atividades realizadas ao longo das três aulas 
lecionadas, desta vez, para simplificar o enunciado e facilitar a escolha dos mesmos, apenas se 
pedia que selecionassem com um X as atividades que mais tinham gostado. Para efeitos de 
simplificação, o gráfico que se segue mostra-nos os resultados por ordem de preferência dos 
alunos. No entanto, na análise do mesmo, referir-me-ei às opções tomadas pelos investigados 







Gráfico 23: Respostas dos alunos à pergunta «Assinala com um X as atividades que mais gostaste.» 
Como é possível observar, das cinco atividades apresentadas, a alínea d) «Jogar o jogo 
de tabuleiro na 2ª aula» obteve um total surpreendente de 19 respostas, o equivalente à 
totalidade da turma e a segunda atividade com mais votos foi a alínea c) «Jogar o jogo com 
cartões na primeira aula». Embora o primeiro jogo referido, de tabuleiro, seja o centro deste 
projeto, é importante constatar que a segunda atividade que os alunos mais gostaram foi 
igualmente um jogo, ainda que este apenas tenha tido a duração de 10 minutos. Logo à partida 
conseguimos provar, através destes valores, o gosto pela utilização de jogos na sala de aula.  
A pergunta seguinte corrobora igualmente esta afirmação, uma vez que quando 
questionados sobre qual a sua atividade preferida, 16 elementos responderam «O jogo de 
tabuleiro». Os restantes não selecionaram nenhuma atividade mas pelos números já 
apresentados, é fácil perceber que a escolha recai no jogo. Entre as razões apresentadas para a 























Ordem de preferência das atividades
Nº de alunos
Respostas  Nº de alunos 
 
«Foi uma forma divertida de aprender.» 
 
7 
«Interagimos mais uns com os outros» 
 
2 
«Estávamos mais empenhados» 
 
1 
«Parecia mais fácil ao jogar» 
 
1 







Tabela 3: Justificações dos alunos para a escolha do jogo. 
 
O facto de ser uma atividade divertida é sempre a principal razão para a escolha do jogo 
como atividade preferida dos alunos, o que indica que estes se sentem mais motivados na 
aprendizagem da língua estrangeira se o puderem fazer de forma mais lúdica ou «divertida». 
De facto, quando nós gostamos do que fazemos, fazemo-lo melhor e por isso a motivação está 
sempre intrínseca a este projeto, quer na escolha do jogo como na avaliação dos resultados do 
mesmo e é nesse sentido que este questionário se torna tão importante.  
As perguntas que se seguem vêm precisamente ao encontro da parte motivacional do 
jogo e o modo como este pode ajudar os alunos a perspetivarem a aprendizagem gramatical de 
forma mais positiva. Na pergunta 2, onde os interrogados deveriam evidenciar a sua opinião 
numa escala de 1 a 5, entre «Discordo totalmente» e «Concordo totalmente» face a cinco 
afirmações sobre o jogo de tabuleiro da segunda aula, alguns dos resultados obtidos merecem 
uma atenção especial. Por um lado, todos os alunos concordaram que «1. Foi mais divertido 
jogar em grupo do que a pares.», tendo 13 alunos concordado totalmente, o que indica que 
passar de equipas de pares para grupos foi uma mais valia para os alunos; de seguida, na 
afirmação «2. O jogo ajudou-me a compreender melhor como e quando se utiliza o Past 
Continuous», também todos os alunos concordaram, tendo 9 concordado totalmente. Estes 
valores evidenciam a importância que o jogo teve na ajuda à compreensão para o uso e forma 
do conteúdo gramatical estudado, que era um dos objetivos centrais deste projeto. Por fim, 
destaco a afirmação «5. Achei motivador terem existido diferentes categorias de perguntas no 
jogo (mimica, identificação de imagens, questões)», com a qual 15 jovens concordaram 
totalmente, provando assim a importância da forma como foi organizado o jogo e os seus 
constituintes. Também relativamente a estas componentes do jogo, 16 alunos elegeram 
«Concordo» e «Concordo totalmente» para explicar que gostaram de poder ter consigo um 
tabuleiro e peças de jogo para jogar (Pergunta 2, afirmação 3).  
Tal como mencionado anteriormente, neste questionário as respostas dos inquiridos 
foram mais unânimes mas também constantes. Por isso, após terem concordado com as 
afirmações apresentadas, quando pedido para escolherem, entre o primeiro jogo realizado no 
primeiro ciclo, e o segundo, de tabuleiro, 17 alunos afirmaram preferir o segundo jogo e 
algumas das justificações enumeradas foram precisamente o facto de este ter mais ou diferentes 
categorias de resposta. Alguns elementos explicaram também que este jogo foi mais 
interessante pois foi jogado em grupo e eles sentiram que aprenderam mais com essa união. Os 





mesmo contribuíram fortemente para manter (ou mesmo aumentar) a motivação e o empenho 
dos alunos na atividade, tendo estes alcançado melhores resultados e tendo assim conseguido 
proporcionar aos alunos um meio de «gostar» de aprender gramática. Uma derradeira prova 
disso são as respostas à pergunta final: 
 
 
Gráfico 24: Respostas dos alunos à pergunta 4 do questionário 
 
Quando questionados sobre terem ou não gostado de aprender gramática através de 
jogos, todos os alunos responderam «Sim» e entre as fundamentações enunciadas, evidenciam-
se as seguintes: «É uma forma mais divertida de aprender», apresentada por seis alunos, «É 
motivador e divertido», «Parece mais fácil/ consegui perceber melhor» e «Não é tão cansativo.» 
Todas estas afirmações e resultados confirmam a importância, ou até mesmo a necessidade, da 
utilização de atividades mais lúdicas para incentivar as turmas a gostarem e quererem aprender 
mais e, felizmente, a consegui-lo. 
 
 
 Questionário de Francês  
 
Após realizado o segundo ciclo deste projeto em Francês, pediu-se novamente aos 
alunos que preenchessem um novo questionário onde deveriam responder sinceramente a 
perguntas relativas às atividades realizadas ao longo das aulas lecionadas, com destaque para 
os jogos praticados. A este questionário responderam 22 alunos entre os 12 e os 14 anos de 
idade, divididos entre 12 alunos do sexo feminino e 10 do sexo masculino.  
Como sucedido no questionário de Inglês, também o de Francês se revelou muito 
importante pelas respostas obtidas.  
Partimos então para a análise das mesmas, começando desde logo com a primeira 











atividades realizadas nas três aulas do segundo ciclo. O gráfico seguinte mostra-nos as respostas 
dos alunos de acordo com a sua preferência.  
 
 
Tendo em conta que a atividade central deste projeto é o jogo, os resultados do gráfico 
apresentado são extremamente positivos. Ainda que, contrariamente a Inglês, não tenhamos 
tido a totalidade dos alunos a selecionar «Fazer o jogo» como uma das suas preferências, 20 em 
22 alunos selecionaram esta atividade. Para além disso, a segunda atividade com mais votos foi 
«Responder ao quiz sobre o filme», quiz este que foi precisamente realizado em formato de 
jogo, ainda que em menor escala. Com base no filme «Astérix et Obélix au Service de sa 
Majesté», que os alunos tinham visto recentemente, estes tiveram de responder a uma série de 
perguntas onde constavam já os pronomes COD a ser estudados. Esta foi uma atividade de 
introdução à gramática mas realizada de forma lúdica, o que permitiu também perceber que 
quer como prática/ consolidação ou como introdução, o «jogo» resulta como estratégia de 
ensino da gramática. Assim se argumenta também que as atividades mais lúdicas são as 
tendencialmente preferidas dos alunos e são igualmente aquelas onde estes mais se empenham. 
Por outro lado, um dos alunos que selecionou a alínea b) do questionário - «Fazer exercícios 
sobre os pronomes» - tendo inclusive afirmado ser essa a sua atividade preferida, utilizou como 
argumento para esta escolha a justificação «jogámos». Ora, daqui depreendemos que ele terá 
considerado o jogo dentro dos diferentes exercícios realizados. Em contrapartida, é curioso 
verificar que só dois alunos selecionaram a «Tarefa final», «Completar a banda desenhada do 
Titeuf» como uma das preferidas. Este caso pode em parte ser justificado pelo facto de essa 
atividade se assimilar, em formato, a um exercício realizado na primeira aula e isso indica-nos 
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dos pontos a ter em conta na elaboração do jogo e talvez também por isso este teve tanto 
sucesso. 
O sucesso efetivo do jogo é comprovado imediatamente na alínea ii) da pergunta 1 na 
qual os alunos deveriam indicar a sua atividade preferida e a razão para a mesma. Como é 
compreensível 20 alunos selecionaram o jogo como preferência, ainda que possa ser 
argumentado que 21 alunos escolheram na verdade o jogo pois, tal como já referido, um dos 
alunos argumentou «jogámos» e por isso poderia estar a escolher também o jogo como atividade 
preferida. As razões apresentadas são bastante equitativas entre os diferentes alunos e podem 
por isso sumariar-se da seguinte forma: 
 
Respostas Nº de alunos 
 
«Foi a atividade mais divertida» 
 
12 
«Aprendemos enquanto jogámos» 
 
9 
«Tive oportunidade de estar em grupo nas aulas» 
 
1 
Tabela 4: Justificações dos alunos para a escolha do jogo como atividade preferida. 
 
 A partir das respostas evidenciadas na tabela 4 compreendemos que a vertente lúdica 
e de diversão é o primeiro fator de atração do jogo para os alunos e é precisamente por esse 
motivo que os professores o devem escolher no momento em que procuram uma forma de 
motivar os seus alunos e os manter empenhados na sala de aula e na sua aprendizagem. Desta 
forma, sem esquecer o propósito da atividade, os alunos divertem-se e aprendem com a mesma, 
conseguindo alcançar melhores resultados na língua estrangeira. Uma das provas de que isto é 
verdade é a segunda razão apresentada por 9 alunos. Os alunos percebem que o jogo não é só 
uma diversão na sala e muito menos é uma «perda de tempo»; pelo contrário, como os 9 alunos 
o afirmam, o jogo permite aprender enquanto se joga e diverte. É não só gratificante mas 
também revelador concluir que efetivamente os alunos conseguiram reconhecer os benefícios 
do jogo na sua aprendizagem da gramática. Prova disto também são as respostas à pergunta 2 
onde os alunos deveriam indicar o seu grau de concordância relativamente a quatro afirmações 
tecidas sobre o jogo de tabuleiro da segunda aula. Destacam-se nesta pergunta as afirmações 
«Foi mais divertido jogar em grupo do que a pares», com a qual 15 alunos concordam 
totalmente e, mais importante ainda, «O jogo ajudou-me a perceber os pronomes C.O.D» na 
qual 21 alunos afirmaram concordar ou concordar totalmente. O reconhecimento dos benefícios 





de concordância foi também significativamente elevado, tendo por exemplo 19 alunos 
concordado (ou concordado totalmente) que foi motivador existir no jogo uma ampulheta para 
medir o tempo e diferentes desafios a cumprir. Estes valores vêm reforçar o já exposto através 
dos resultados do questionário de Inglês, que de facto o caráter motivacional do jogo é um dos 
mais importantes para os alunos.  
 Por fim, se ainda restam dúvidas quanto ao sucesso do jogo na perspetiva dos alunos, 
estas desaparecerão perante as respostas obtidas na última pergunta do questionário: 
 
 
Gráfico 26: Respostas dos alunos à pergunta 4 do questionário 
 
 Após concluídos os dois ciclos do projeto, é muito compensador verificar que (tal 
como em Inglês) todos os alunos afirmaram ter gostado desta nova forma de aprender e praticar 
alguns conteúdos gramaticais lecionados. No entanto, uma resposta de «sim» e «não» não seria 
suficiente para perceber até que ponto a estratégia tinha efetivamente funcionado e por isso 
tornou-se impreterível perguntar «Porquê?». Perante as múltiplas razões apresentadas, 
destacam-se, pelo número de alunos e seu conteúdo, as seguintes: «É uma forma mais divertida 
de aprender»; «Aprendi mais» e «Foi mais fácil de perceber.» Para além destas, alguns alunos 
indicaram outros argumentos importantes de ser referidos como o facto de o jogo ser uma 
atividade diferente e mais motivadora, ser uma atividade que ajuda a memorizar e o facto de 
ser jogado em grupo contribuir para a partilha e o esclarecimento de dúvidas caso estas existam.  
 Em conclusão, como já referido no início deste relatório e no momento da justificação 
da escolha do jogo para este projeto, a motivação torna-se inerente a todo o processo desta 
investigação-ação e foi também assim fundamental questionar os alunos em torno dela e do 
modo como o jogo a proporcionou. Embora haja outras formas de compreender se uma 
estratégia é ou não eficaz e se resulta na melhor aprendizagem, neste relatório eu senti que os 
números e a análise quantitativa que eu tinha das minhas aulas não era suficiente e compreendi 











implementadas pois só assim poderia saber se estas tinham sido realmente enriquecedoras para 
eles. Assim, este questionário foi uma ferramenta muito importante e reveladora.  
  
 
4.3. Terceiro ciclo de francês 
 
 Em Francês tive a oportunidade de realizar um terceiro ciclo da investigação-ação, 
embora este não fosse estritamente necessário. Esta possibilidade não surgiu, em contrapartida, 
em Inglês por falta de tempo na calendarização prevista das aulas. Apesar de este terceiro ciclo 
não ter sido possível de executar em ambas as línguas como seria desejável, decidi contudo 
incluir neste relatório os resultados obtidos com a turma de Francês, pois penso serem 
merecedores de análise.   
 O terceiro ciclo de Francês realizou-se maioritariamente no dia 5 de junho, tendo 
contudo sido abrangido pelo dia precedente e posterior ao mesmo. Este foi por isso um ciclo 
ligeiramente diferente e mais curto do que os anteriores. A aula 5 de junho correspondeu ao 
jogo, base deste ciclo, e foi precedida de uma aula de introdução ao item gramatical a ser 
praticado – a forma interrogativa – lecionada pela minha orientadora e seguida de uma terceira 
aula, onde os alunos realizaram uma pequena «Tarefa final» que me permitiu avaliar e reforçar 
o sucesso do jogo. 
  Sem esquecer o objetivo primeiro deste relatório que é o de perceber se o jogo ajuda 
os alunos a utilizarem corretamente determinados conteúdos gramaticais, neste terceiro ciclo 
procurei sobretudo avaliar novos parâmetros como a possibilidade dos participantes jogarem 
apenas num pequeno grupo, a sua autonomia no jogo e a hipótese de alguns jogadores se 
destacarem como líderes do grupo. Para realizar esta avaliação criei um jogo de estrutura 
semelhante ao realizado no segundo ciclo no qual cada grupo teria direito a um tabuleiro, um 
cartão com as regras, um conjunto de cartas com as respetivas perguntas, um dado e peões. Foi 
necessário criar estes materiais para que cada grupo tivesse as suas peças do jogo e pudesse 
jogar separadamente do resto da turma. Assim, se até então os alunos tinham jogado sempre 
com a turma, ainda que as equipas fossem formadas por pares ou grupos, decidiu-se agora criar 
uma situação em que os participantes jogariam apenas com o seu grupo. Com esta mudança, o 
meu objetivo central era perceber se, após duas aulas distintas de jogos, eles eram capazes de 
jogar de forma autónoma, ajudando o grupo mas sem que eu assumisse o papel de organizadora/ 
orientadora da atividade. Ao jogarem apenas com o seu grupo e não com toda a turma, os alunos 





que um elemento da equipa tinha de responder; era agora o grupo enquanto tal que deveria 
tomar todas as decisões, organizar quem respondia, quando, etc. Sabendo que esta poderia ser 
uma tarefa difícil para, assumi, contudo, que eles seriam capazes de o fazer uma vez que o tipo 
e organização desta ferramenta eram semelhantes aos do último jogo que a turma tinha realizado 
comigo, no segundo ciclo.  
 Na verdade, desta atividade resultaram dados muito interessantes, que passo a 
explicar. 
 Tal como nos ciclos anteriores, enquanto os participantes jogavam, os meus dois 
colegas estagiários foram preenchendo uma «Grelha de observação», desta vez circulando entre 
os grupos para poder observar os jogadores e tirar as suas conclusões. Nesta grelha foram 
incluídos os seguintes aspetos a ser observados: «O aluno responde corretamente»; «O aluno 
está empenhado na tarefa»; «O aluno realiza a tarefa de forma autónoma»; «O aluno assume-
se como líder do grupo». O gráfico seguinte indica-nos os resultados.  
 
 
Gráfico 27: Resultados da Grelha de Observação 
 
 Há várias questões a avaliar, quer pela observação dos resultados apresentados no 
gráfico, quer pelo feedback obtido pelos meus colegas que preencheram a grelha.  
 Em primeiro lugar, continuando a ser objetivo deste projeto perceber se os alunos 
conseguiam utilizar corretamente o item gramatical no jogo e após o mesmo, certamente que a 
categoria «O aluno responde corretamente» teria de estar incluída na observação e consequentes 
resultados. Ao estudar o gráfico, compreende-se que num total de 23 participantes, 21 
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 Porém, ainda que este resultado seja verdadeiro, ao falar com os meus colegas para 
perceber melhor se o jogo tinha ou não funcionado, dado que eles circularam por todos os 
grupos mais do que uma vez e por isso conseguiram ter uma perspetiva mais abrangente, fiquei 
a saber que alguns alunos não conseguiam responder corretamente logo de imediato. Ou seja, 
em determinadas perguntas os alunos sentiam dúvidas sobre o significado de algumas palavras 
ou sobre o que deveriam responder exatamente e precisavam de uma «pista» ou de uma pequena 
orientação para serem capazes de dar a resposta correta.  
 Logo, é com segurança que posso afirmar que estes alunos respondiam corretamente 
(uma vez que após esta «pista» eles sabiam dar a resposta sem qualquer ajuda de outrem) mas 
não podemos deixar de verificar, contudo, que nem sempre os alunos se sentem suficientemente 
seguros para dar uma resposta correta imediatamente após a pergunta ter sido colocada.  
 Esta questão leva-me diretamente para outra igualmente importante: a autonomia. 
Como referido anteriormente, por este ser um jogo semelhante a outro que a turma já tinha 
realizado, a minha assunção foi a de que eles seriam capazes de jogar sem qualquer intervenção 
minha. No entanto, com base nas dificuldades que alguns participantes evidenciaram para 
responder corretamente de forma imediata, compreende-se a sua necessidade de um suporte. 
Para além disso, se apenas 13 em 23 alunos «realizam a tarefa de forma autónoma» é porque 
os restantes ainda mostram algumas dúvidas e hesitações no modo como devem jogar. Quando 
as equipas começaram a jogar eu comecei a circular entre os grupos para ver se estas precisavam 
de ajuda e constatei aquilo que foi depois comprovado pelos meus colegas que estavam a 
preencher a grelha: no início do jogo vários alunos tiveram dificuldade em perceber exatamente 
o que tinham de fazer e a começar a fazê-lo. Esta dificuldade deveu-se sobretudo a duas razões: 
por um lado, eles já não se lembravam de como tinham executado o outro jogo (que já tinha 
sido realizado em abril) e por outro, as regras encontravam-se em Francês, dificultando a 
compreensão das mesmas. Sendo este um nível de iniciação à língua e sendo o objetivo 
aumentar a sua autonomia, talvez tivesse sido mais adequado fornecer aos alunos as regras em 
Português, ainda que se procurasse que estes usassem a língua estrangeira o mais possível.  
 Assim, posso concluir que a autonomia é ainda um dos pontos a ser trabalhados no 
uso do jogo e caso esta investigação-ação tivesse continuidade, esse seria o caminho a seguir. 
Todavia, não esqueçamos que metade da turma agiu de forma autónoma e por isso o trabalho 
de grupo e o funcionamento do jogo manteve-se possível. Repare-se que, à exceção de dois 
elementos que adotaram uma atitude mais passiva em alguns momentos do jogo, 19 
participantes estiveram empenhados na tarefa, levando-a a cabo de uma forma muito positiva. 





líderes, o que indica que em quase todos os grupos havia um elemento que se destacava, 
tentando ser ele/ ela a gerir o jogo. Apenas num grupo, onde falhou a autonomia e onde era 
necessário a referida «pista» para que os jogadores respondessem corretamente, não houve 
qualquer líder. Em todo o caso, mesmo nos grupos em que um elemento se destacava como 
«líder», as equipas funcionavam tendencialmente como tal e os alunos mostravam-se 
cooperantes entre si e a trabalhar para um mesmo fim, não tendo existido qualquer tipo de 
competitividade negativa.  
 É importante referir que, como é compreensível, os alunos não responderam a uma só 
pergunta mas a várias e por isso os resultados da grelha de observação podem igualmente ser 
condicionados pelo momento em que os meus colegas estavam a observar determinado grupo/ 
jogador. Para ajudar a esclarecer os valores obtidos e perceber com mais clareza a quantidade 
de perguntas a que cada aluno foi capaz de responder corretamente, apresenta-se um segundo 
gráfico indicador das percentagens por eles obtidas. Estes dados são resultado de uma tabela 
que cada grupo teve de preencher, na qual indicavam se as respostas que cada elemento dava 
estavam ou não corretas. Sabendo que o número mínimo de perguntas a que os alunos 




Gráfico 28: Resultados das tabelas preenchidas pelos grupos 
  
 Através deste gráfico é possível ter uma perspetiva mais fidedigna do sucesso 
alcançado pelos jogadores. Não tendo existido percentagens negativas, o valor mais reduzido 
de respostas corretas foi de 50% por 2 alunos; 5 elementos tiveram uma taxa de sucesso acima 











Percentagens de respostas corretas









 Em conclusão, apesar de os alunos ainda precisarem de ajuda e orientação para 
conseguirem jogar, mesmo quando o fazem em grupo e sem o total controlo da professora na 
organização do jogo, os resultados são muito satisfatórios e os participantes conseguem 
cooperar entre si e aperceber-se do que são capazes.  
 
 
 A «Tarefa final» 
 
Apesar de este terceiro ciclo ter funcionado sobretudo como uma «experiência» 
suplementar do projeto e até como um início de novas possibilidades, não quis deixar de realizar 
uma pequena «Tarefa final» onde pudesse de certa forma comprovar que o jogo tinha sido 
eficaz na aprendizagem destes alunos.  
Neste sentido, sendo o item gramatical praticado as palavras da forma interrogativa e 
sendo o contexto «les vacances» – «as férias», foi pedido aos elementos da turma que 
escrevessem uma pergunta sobre as férias de uma das duas professoras na sala (eu e a minha 
orientadora) ou de um dos seus colegas. Dado que eles apenas tinham de escrever uma pergunta, 
a resposta só poderia ser considerada ou certa ou errada, não havendo lugar para valores 





20 em 23 alunos utilizaram corretamente as palavras da forma interrogativa, o que 
equivale a 87%. Atendendo a que esta turma se encontra no nível de iniciação de Francês língua 
estrangeira, ainda que as suas perguntas possam ser consideradas «elementares», o sucesso é 
claro. É também por isso evidente a eficácia do jogo na aprendizagem gramatical, mesmo 





Total de alunos Uso correto





Capítulo 5: Conclusão 
 
 O objetivo primeiro deste projeto foi ajudar os alunos de 7º ano das turmas investigadas 
a melhorar os seus resultados no domínio gramatical em Inglês e Francês, tendo em conta a 
diferença de níveis de língua existentes entre os dois grupos.  
Contudo, sempre me preocupei em utilizar ferramentas capazes de os motivar, 
mantendo-os ativos e participativos nas minhas aulas, não só nas aulas lecionadas tendo em 
conta este relatório, mas também nas restantes. Para mim esta é a chave para o sucesso, tanto 
para o professor, como para quem aprende.  
Por este motivo, a escolha do jogo deveu-se ao facto de acreditar fielmente neste como 
um elemento de motivação, atração e novidade, especialmente dada a idade do meu público 
(entre 12 e 14 anos). Ao tomar uma estratégia raramente utilizada em sala de aula, pretendia 
chamar à atenção dos participantes, ajudando-os a estarem mais empenhados e interessados nas 
matérias lecionadas. Quando se ensina conteúdos gramaticais, é tendencialmente mais difícil 
manter os alunos atentos e participativos pois esta é uma área, logo à partida, rejeitada pela 
maioria. No entanto, através do uso de diferentes recursos e, em particular, do jogo, foi possível 
observar um interesse geral das turmas.  
Neste sentido, ao longo do ano letivo e no decorrer desta experiência, a motivação dos 
alunos tornou-se um elemento cada vez mais importante e, apesar dos resultados obtidos não 
serem de excelência nem por vezes suficientes para uma melhoria significativa do seu 
desempenho à disciplina, sinto-me grata e otimista face a este projeto. Na verdade, 
principalmente devido ao contexto educacional em que esteve inserida esta investigação, no 
qual alguns alunos não evidenciam vontade pelos estudos, é gratificante perceber que o seu 
empenho, motivação e perspetiva face à gramática melhorou graças à existência do lúdico 
nestas aulas.  
Para além disso, ainda que se objetive uma melhoria da compreensão e produção 
gramatical, é necessário perceber e ter em conta que, independentemente da matéria estudada, 
como lembra Cury (2004), é na memória que se cultiva a educação mas o registo da memória 
é involuntário e depende das emoções, sejam estas positivas ou negativas. Assim, não depende 
exclusivamente do professor e dos seus métodos a total aprendizagem do aluno e aquisição de 
conhecimentos. Na verdade, no momento de avaliação escrita ou oral, o aluno é confrontado 
com um conjunto de desafios emocionais que deve superar para ser sucedido. Como se isso não 
bastasse, importa também lembrar a extraordinária quantidade de informação que eles são 





Logo, o que se pretendia neste estudo era sobretudo criar condições mais favoráveis ao 
registo dos conteúdos lecionados na memória dos alunos, ainda que este não fosse 
evidentemente efetuado da mesma forma por todos.  
Assim, o jogo, pela sua variante lúdica, animadora e até mesmo pela emotividade 
envolvente, facilita a disposição para a aprendizagem. A forma como o conteúdo lecionado 
ficará ou não registado permanentemente na memória de quem aprende, depende já de outros 
fatores que não só o contexto lúdico em que se praticou.  
Todavia, tenho também consciência de que existiram limitações impedidoras de 
melhores resultados e por isso acredito que noutras circunstâncias o sucesso seria ainda mais 
evidente.  
Em conclusão, esta experiência tornou-se muito relevante e enriquecedora para mim e 
acredito tê-lo sido também para os alunos. Eu dei o primeiro passo para a mudança de atitude 
destas turmas face à gramática de Inglês e de Francês, é agora necessário que o seu caminho 
continue e, preferencialmente, privilegie o lúdico por forma a conseguir uma utilização mais 
sólida da língua.   
 
 
5.1. Limitações da investigação-ação 
 
 Tendo em consideração o tempo reduzido e as condições de realização deste projeto, é 
importante referir que os resultados obtidos poderiam certamente ser melhorados e mais 
realistas se o período de intervenção fosse maior. Não só seria necessário que o número e 
duração das aulas fosse mais elevado, mas também as possibilidades de prática e consolidação 
gramatical deveriam ser acrescidas para que os alunos conseguissem ter mais oportunidades de 
reflexão e aplicação dos conteúdos aprendidos. Relacionado com este aspeto está também o 
facto de que o tempo decorrido entre as três aulas de cada ciclo é muito reduzido, não 
permitindo aos alunos uma correta e profunda aquisição de conhecimentos.  
 Além disso, a existência de fatores exteriores também condicionantes da planificação 
das aulas da investigação limitou o modo como esta foi conduzida, não permitindo, por 
exemplo, que os participantes jogassem sempre em grupos individuais e não em turma como 
sucedeu. Neste sentido, a minha intervenção enquanto professora nos jogos realizados poderia 
ter sido significativamente reduzida se o tempo existente para expor as regras aos alunos e dar-





intervenção adulta, negociando com os colegas de turma. Todavia, nem sempre este foi o 
cenário existente. 
 De igual modo, devido ao tempo e condições existentes, não foi possível permitir aos 
alunos a sua própria criação de jogos, que seria, no entanto, benéfica.  
 
 
5.2. Aspetos a considerar numa futura investigação-ação 
 
 Acredito que numa futura investigação-ação há determinados aspetos passíveis de 
serem explorados. São estes a total autonomia do aluno, permitindo aos participantes jogar sem 
qualquer intervenção do professor; e a possibilidade dos participantes serem também os 
criadores do jogo e suas componentes, aumentando assim a sua criatividade, autonomia e 
interação com os outros na realização de uma tarefa.  
 Por um lado, o facto dos participantes apenas jogarem com o seu grupo pode ajudar a 
controlar problemas de autoestima ou medo de errar perante a turma. É certo que esta interação 
pode igualmente dar origem à existência de um líder da equipa mas esta é também uma forma 
de criar condições em que os diferentes elementos necessitem de comunicar e negociar entre si 
para chegarem a um consenso. Este foi um aspeto que apenas foi passível de ser testado de 
forma reduzida num terceiro ciclo de Francês, não tendo por isso tido uma escala suficiente 
para apurar conclusões gerais. Numa futura investigação, este poderia ser uma das premissas 
centrais de análise. 
 Por outro lado, caso haja tempo e recursos suficientes, seria interessante perceber até 
que ponto os alunos são capazes de criar o seu próprio jogo, trabalhando mais uma vez em 
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Grelha de observação  
1º Ciclo – Inglês 
ESCOLA JULIO-SAÚL DIAS 
Turma 7ºE 
22 de janeiro de 2014 
  
Conteúdo gramatical testado: a formação dos adjetivos no grau comparativo e superlativo. 




Consegue identificar a 
forma do adjetivo 
(Comparative / Superlative) 
Usa corretamente 
o adjetivo na frase 
Usa incorretamente 
o adjetivo na frase 
 
Tem ajuda de 










1º Par      
Aluno 
 











Legenda: identificar com um certo -  
Na última coluna, demonstrar o erro. 
 
2º Par      
Aluno 
 
     
Aluno 
 
     
…      
9º Par      
Aluno  
 
     
Aluno  
 







Grelha de observação  
1º Ciclo (2ª fase) – Inglês 
ESCOLA JULIO-SAÚL DIAS 
Turma 7ºE 
Fevereiro de 2014 
Conteúdo gramatical testado: a formação dos adjetivos no grau comparativo e superlativo. 













Legenda: identificar com um certo -  
Na última coluna, demonstrar o erro. 
*Níveis: 
Nível 1 – O aluno deve identificar o adjetivo numa dada frase e dizer se o adjetivo se encontra no comparativo ou superlativo. 
Nível 2 – O aluno deve completar uma frase com um dado adjetivo de acordo com o contexto da frase e dizer se é comparativo ou superlativo. 
Nível 3 - O aluno deve completar uma frase utilizando corretamente um adjetivo à escolha, quanto à forma e quanto ao significado de acordo com 





(1, 2 ou 3)* 
Consegue 
identificar o 














(níveis 2 e 3) 
Usa 
corretamente 



























1º Par         
Aluno          
Aluno          
2º Par          
Aluno          
Aluno          
…         
9º Par         
Aluno          







Grelha de observação 
1º Ciclo – Francês 
ESCOLA JULIO-SAÚL DIAS 
Turma 7ºC 
9 de janeiro de 2014 
 
Conteúdo gramatical testado: a formação dos adjetivos no masculino e feminino para a descrição psicológica. 

















Legenda: identificar com um certo -  









a forma do adjetivo 
(masc. / fem.) 
Usa 
corretamente 




adjetivo na frase 
 
Tem ajuda do grupo/ 
outro aluno para usar 




(ex. Não coloca o “e” 
final para formar o 
adjetivo no feminino) 
 
1º Par      
Aluno       
Aluno      
2º Par      
Aluno       
Aluno       
3º Par      
Aluno       
Aluno      
…      
11º Par      
Aluno       







Grelha de observação 
2º Ciclo – Inglês 
ESCOLA JULIO-SAÚL DIAS 
Turma 7ºE 
22 de maio de 2014 
 
Conteúdo gramatical testado: Utilização do Past Continuous através da criação de frases na forma afirmativa, negativa e interrogativa. 


















Legenda: identificar com um certo -  
































uma segunda forma 
verbal. 
(identificar a forma) 
Ex. Utiliza a 
afirmativa/ negativa 













1º Grupo          
Aluno          
Aluno          
Aluno          
2º Grupo          
Aluno          
Aluno          
Aluno          
…          
6º Grupo          
Aluno          
Aluno          






Grelha de observação 
2º Ciclo – Francês 
ESCOLA JULIO-SAÚL DIAS 
Turma 7ºC 
29 de abril de 2014 
 
Conteúdo gramatical testado: Identificação e utilização dos pronomes pessoais de Complemento Direto. 













Legenda: identificar com um certo -  















pronome na frase 
(categoria A) 
 
Identifica o erro e 





complemento direto a 
partir do pronome dado 
(categoria C) 







1º Grupo       
Aluno       
Aluno       
Aluno       
2º Grupo       
Aluno       
Aluno       
Aluno       
…       
8º Grupo       
Aluno       
Aluno       







Grelha de observação 
3º Ciclo – Francês 
ESCOLA JULIO-SAÚL DIAS 
Turma 7ºC 
5 de junho de 2014 
 
Conteúdo gramatical testado: A forma interrogativa. 













Aluno/ Grupo Responde corretamente. 
 
Está empenhado na 
tarefa. 
 
O aluno realiza a tarefa de 
forma autónoma.  
O aluno assume-se 
como líder do grupo? 
Sim  Não  Sim  Não  Sim  Não  Sim  Não  
1º Grupo         
Aluno         
Aluno         
Aluno         
2º Grupo         
Aluno         
Aluno         
Aluno         
…         
7º Grupo         
Aluno         
Aluno         
Aluno         














Questionário de Inglês do 1º Ciclo 
 
Com este questionário pretendo saber a tua opinião sobre o uso dos jogos na sala de aula. A tua 
opinião é muito importante por isso sê o mais sincero possível. O questionário é anónimo e confidencial, por 
isso não deves escrever nada que permita identificar-te. 
 
 Sexo: F__   M__        Idade:  ____  anos. 
1. Lembra-te das aulas que tiveste recentemente com a professora estagiária. Pensa nas atividades que 
fizeste e responde sinceramente às seguintes afirmações. 
 
i) Das atividades realizadas, assinala por ordem de preferência: 1- 4, sendo 1- gostei muito e 4 – não 
gostei. 
a) Os exercícios sobre os textos dos alunos da escola de verão (1ª aula)          ____ 
b) Preencher as tabelas com os adjetivos e as diferentes regras (1ª aula)          ____ 
c) Fazer o jogo. (2ª aula)                                                         ____ 
d) Escrever um email a um aluno da escola de verão, comparando duas cidades, países, locais ou 
pessoas à minha escolha.                                              ____ 
ii) A minha atividade preferida foi ______________________________ porque 
___________________________________________________________________________ 
 
2. Agora concentra-te apenas na segunda aula, o jogo.  
















Foi divertido jogar na sala de 
aula. 
 
     
O jogo ajudou-me a perceber os 
adjetivos no comparativo e 
superlativo. 





Senti-me nervoso quando joguei 
e toda a turma olhava para mim. 
     
Gostei de ajudar os meus 
colegas a ganhar. 
     
Gostei de corrigir os erros das 
outras equipas para poder 
ganhar pontos. 
     
 
3. Após o 1º teste de inglês, tiveste outra aula com a professora estagiária onde jogaste outro jogo para 
melhorar algumas dificuldades que tiveste no teste. Neste jogo havia 3 níveis de dificuldade e tinhas um 
minuto para responder às perguntas.  
De acordo com a tua opção, coloca um X nas seguintes afirmações. 
 
Afirmações 









Este jogo foi mais interessante.      
O jogo contribuiu para melhorar 
o uso dos adjetivos. 
     
Sabia mais sobre os adjetivos 
neste jogo do que no primeiro. 
     
Este jogo foi mais difícil.      
Achei motivante o jogo ter 
vários níveis de dificuldade e 
uma ampulheta para medir o 
tempo. 
     
 
4. Escolhe uma opção. 
a) Gostei mais do primeiro jogo porque 
____________________________________________. 












6. Se houvesse oportunidade para fazer um novo jogo com a professora estagiária, preferias… 
(Assinala com X apenas uma opção). 
a) jogar sozinho.   ____ 
b) jogar a pares.   ____ 
c) jogar em grupo.   ____ 
 
 
Obrigada pela tua colaboração e sinceridade! 

























Questionário de Francês do 1º Ciclo 
 
Com este questionário pretendo saber a tua opinião sobre o uso dos jogos na sala de aula. A tua 
opinião é muito importante por isso sê o mais sincero possível. O questionário é anónimo e confidencial, por 
isso não deves escrever nada que permita identificar-te. 
 
 Sexo: F__   M__        Idade:  ____  anos. 
 
1. Lembra-te das aulas que tiveste com a professora estagiária. Pensa nas atividades que fizeste e responde 
sinceramente às seguintes afirmações. 
 
i) Das atividades realizadas, assinala por ordem de preferência: 1- 4, sendo 1- gostei muito e 4 – 
não gostei. 
 
a) Preencher as tabelas com os adjetivos e diferentes regras. (1ª aula)              ____ 
b) Fazer o jogo. (2ª aula)                                                    ____ 
c) Escrever uma composição, descrevendo psicologicamente um colega da turma.  ____                     
 




2. Agora concentra-te apenas na segunda aula, o jogo, e responde às seguintes afirmações, 


























Foi divertido jogar na sala de 
aula. 
     
O jogo ajudou-me a perceber os 
adjetivos no feminino e 
masculino. 
     
Senti-me nervoso quando joguei 
e toda a turma olhava para mim. 
     
Gostei de ajudar os meus 
colegas a ganhar. 
     
Gostei de corrigir os erros das 
outras equipas para poder 
ganhar pontos. 
     
 
3. O que mudarias/ acrescentarias ao jogo realizado pela professora estagiária? 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________. 
4. Se houvesse oportunidade para fazer um novo jogo com a professora estagiária, preferias… 
(Assinala com X apenas uma opção). 
a) jogar sozinho.   ____ 
b) jogar a pares.   ____ 
c) jogar em grupo.   ____ 
Obrigada pela tua colaboração e sinceridade! 





Anexo 9  
Questionário de Inglês do 2º Ciclo 
 
Neste questionário pretendo saber a tua opinião sobre jogos que foram utilizados nas aulas de 
Inglês, ao longo deste ano letivo.  
A tua opinião é muito importante, por isso responde de forma mais sincera possível. O 
questionário é anónimo e confidencial. Logo, não deves escrever nada que permita identificar-te. 
 
Sexo: F__   M__        Idade:   ____  anos     
1. Em maio, tiveste três aulas com a professora estagiária. Nas atividades que realizaste, coloca um 
X nas que mais gostaste. 
 
a) Aprender o Past Continuous na forma afirmativa na 1ª aula   _______ 
b) Realizar os exercícios de gramática na 1ª aula   _______ 
c) Jogar o jogo com cartões na 1ª aula     _______   
d) Jogar o jogo de tabuleiro na 2ª aula     _______ 
e) Escrever o final do conto Canterville Ghost na 3ª aula _______ 














1. Foi mais divertido jogar em grupo do que 
a pares. 
 
     
2. O jogo ajudou-me a compreender melhor 
como e quando se utiliza o Past Continuous. 
     
3. Gostei de ter nas mãos um tabuleiro real e 
peças para jogar. 
     
4. Achei motivador existir um cronómetro 
para medir o tempo das respostas  
     
5. Achei motivador terem existido diferentes 
categorias de perguntas no jogo (mímica, 
identificação de imagens, questões). 





3. Dos dois jogos realizados em janeiro e em maio, o que mais gostei foi…   






O primeiro jogo 
(jogo do dado  sobre o grau dos adjetivos em cartões) 
 
O segundo jogo 
(jogo de tabuleiro sobre o Past Continuous) 
porque _____________________________________________________________________. 
 







Obrigada pela tua colaboração e sinceridade! 





















Questionário de Francês do 2º Ciclo 
 
Com este segundo questionário pretendo saber a tua opinião sobre os jogos que foram 
utilizados ao longo deste ano letivo.  
A tua opinião é muito importante por isso sê o mais sincero possível. O questionário é 
anónimo e confidencial, por isso não deves escrever nada que permita identificar-te. 
 
Sexo: F__   M__        Idade:  ____  anos. 
 
1. Em Abril, tiveste três aulas com a professora estagiária. Pensa nas atividades que fizeste 
e responde sinceramente às seguintes afirmações. 
i) Das atividades realizadas, coloca um X nas que mais que gostaste. 
 
g) Responder ao Quiz sobre o filme “Astérix et Obélix au service de sa majesté”. (1ª aula) ____ 
h) Fazer exercícios sobre os pronomes C.O.D. (1ª aula)                   ____ 
i) Fazer o jogo. (2ª aula)                   ____ 
j) Completar a banda desenhada do Titeuf. (3ª aula)                ____ 
 
 





2. Agora pensa apenas na segunda aula, o jogo. De acordo com a tua opinião, coloca um 

















Foi mais divertido jogar em grupo do que 
a pares. 
     
O jogo ajudou-me a perceber os 
pronomes C.O.D. 





Foi interessante haver duas formas de 
ganhar (através do jogo de tabuleiro e 
através do número de respostas corretas)  
     
Achei motivante o jogo ter uma 
ampulheta para medir o tempo e 
diferentes desafios. 
     
 
 
3. Dos dois jogos realizados em Janeiro e em Abril, o que mais gostei foi…  
(Assinala com X apenas uma opção) 
 
 
O primeiro jogo 
(jogo do dado sobre os adjetivos) 
 
 
O segundo jogo 



















Obrigada pela tua colaboração e sinceridade! 

















































































































































Cartões com os adjetivos 






Anexo 14 – Tarefa final do 1º ciclo de Inglês 
 
Write an email to one of the students from the summer school and tell him/ her about 
your favourite city, place, landmark or person.  
Describe and compare two or three cities, places, landmarks OR people and choose 
your favourite one.  
Use the names in the boxes below to help you or any others you know. 
 

























The “Palácio de Cristal” 
gardens 
  



















Torre dos Clérigos 
 










The Pyrenees  
 




The Pyramids in Egypt 
 
The Great Wall of China 
 





















Use these adjectives in the box and your own ideas. 
Don’t forget to use the comparative and superlative forms of the adjectives.  
big  funny  sunny  cold  beautiful interesting 
hot expensive famous  good  modern 
















































Fais la description psychologique d’une personne présente dans cette 


























Tabuleiro do jogo 




































Cartões da categoria A - Afirmativa 




































Cartões da categoria C - Interrogativa 





Ficha entregue aos alunos para preencher durante o jogo 
 
Game control worksheet 
Instructions:  
Register if your classmates’ sentences are right or wrong.  
Pay attention to the past continuous form.  









Category  Sentence  
   
Right  Wrong  
Aluno       
Aluno        
Aluno        
Aluno        
Aluno        
Aluno        
…       
 
Groups’ score: 























































































































Ficha entregue aos alunos para preencher durante o jogo 
 
Groupe : ______________________________________________________________ 
 







A, B, C 
Réponse Correction 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   





Anexo 18 – Tarefa final do 2ºciclo de Inglês 
 
 Do you remember the Canterville Ghost story? Let’s see! Complete the following 
sentences about the story. Use the past continuous of these verbs: 
 
 
1. Where was the Ottis family _ _ _ _ _?   
They w_ _ _   _ _ _ _ _ to the house in Canterville. 
 
a. There was a blood stain on the floor.                
What w_ _ Mr. Ottis trying to do?                                                         
He _ _ _     _ _ _ _ _ _ to clean it. 
 
2. On the first night in the house,                                                    Mr. Ottis 
_ _ _     _ _ _ _ _ _ _ _ when we heard a noise!  
 
3. Hum… It was the ghost! He _ _ _   _ _ _ _ _ _ _ slowly in the house but 
his chains made a lot of noise! 
 
4. The ghost tried to scare Mr. Ottis. 
He _ _ _    _ _ _ _ _ _ _ _ _ “boh bohh”  
 
5. But Mr. Ottis was not scared. He said to the ghost “ Hey boy! Put some oil on those 




6. The ghost was surprised!  
He _ _ _    _ _ _ _ _ _ _ through the house and he 












7. Then he saw the two brothers and he was scared! The 
boys _ _ _ _    _ _ _ _ _ _ _ after the ghost!  
 
 
8. The ghost _ _ _     _ _ _ _ _ _ _ _ from the boys! 
        W_ _ _ the boys crying?  




9. So, what happened in the end? Did the ghost stay with the family or did he leave the 




























































A_ _ _ Nadia! 
Ç_       v_ ? 
Hum… Je te téléphone pour __’ i_ _ _ _ _r 
à mon anniversaire samedi. 
Tu veux venir ? 
 
 
A_ _ _ Titeuf. 
Et, mon a_ _ _ Dumbo, 
 tu _ invites aussi? 
Eh…. D_ _ _ _ ? Oui…  
Je __’ i_ _ _ _ _ . 
 
Et oui, parce qu’e_ _ _ 
aime les fêtes  




Oui oui, les _ _ _ _ _ 
d’anniversaire… 
Je sais qu’elle _ _ _ aime. 
Qu’est-ce 





































Oh rien, rien! 
Alors, vous venez les d_ _ _. Et… 
Vous _ _ donnez un cadeau, non ? 
 
 
C’est ton a_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _. 
Comme c’est normal, 
nous _ _ donnons un _ _ _ _ _ _. 
Bon, au revoir ! 
 




































Conjunto total de peças entregues às equipas 







































































Pose une question à une de tes professeurs ou de tes 
copains sur leurs vacances. 
 
___________________________________________
___________________________________________
___________________________________________
__________________________________________? 
